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POVZETEK: 
 
Naslov diplomskega dela: Asistenti učencev s posebnimi potrebami pri pouku v osnovni šoli 
na Hrvaškem 
 
Povzetek: Šolanje je danes eden od temeljnih mehanizmov za socialno vključevanje vseh 
učencev, tudi učencev s posebnimi potrebami. Ti se po dolgih letih segregacije in 
izobraževanja v posebnih vzgojno-izobraževalnih institucijah, danes vključujejo v redne 
osnovne šole. Inkluzija in integracija od učitelja zahtevata specifične kompetence, ki jih le–ti 
pogosto nimajo. V diplomskem delu je predstavljeno delo asistentov, ki učencem s posebnimi 
potrebami omogočajo kakovostno vključevanje pri pouku z namenom najti najprimernejši in 
najučinkovitejši način zadovoljevanja potreb teh učencev. Diplomsko delo je razdeljeno na 
dva dela. V prvem, teoretičnem delu, so predstavljene skupine oziroma kategorije učencev s 
posebnimi potrebami in posebnosti dela z njimi. Opisana je zgodovina izobraževanja teh 
učencev – od segregacije, ki je bila dolga leta edina možnost, do integracije in inkluzije, ki se 
uveljavljata v šolah od 80.- ih let prejšnjega stoletja. V zadnjem delu so predstavljeni asistenti 
učencev s posebnimi potrebami pri pouku, ki se vključujejo v redne osnovne šole kot podpora 
učencu, učitelju, šoli in kurikulumu.  
 
Empirični del diplomskega dela predstavlja rezultate raziskave, v katero smo zajeli 53 
asistentov iz rednih osnovnih šol po vsej Hrvaški. S pomočjo anketiranja smo ugotavljali 
mnenja in stališča asistentov o njihovem delu, sodelovanju z učiteljem ali razrednikom, starši 
učenca s posebnimi potrebami in šolsko svetovalno službo. Rezultati raziskave pokažejo, da 
večina asistentov opravlja to delo, ker je bila to zanje edina možnost za zaposlitev. 
Ugotavljamo, da so asistenti s sodelovanjem z učiteljem ali razrednikom zadovoljni in da z 
njim sodelujejo zelo pogosto, tako kot tudi s starši učenca s posebnimi potrebami. Glede 
sodelovanja s šolsko svetovalno službo, ugotavljamo, da večina asistentov zelo redko sodeluje 
s svetovalnimi delavci.  
 
Ključne besede: učenci s posebnimi potrebami, integracija, inkluzija, učitelj, asistenti 
učencev s posebnimi potrebami pri pouku, šolska svetovalna služba, starši učenca s posebnimi 
potrebami 
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ABSTRACT 
 
Title: Teaching assistants for children with special needs in primary schools in Croatia 
 
Abstract: Education is today one of the basic mechanisms of social inclusion of all pupils, 
including pupils with special needs. After years of segregation and education in special 
educational institutions pupils with special needs are today included in mainstream primary 
schools more than they had ever been. Integration and inclusion requires from teachers to 
have specific competences, which they often do not have. This thesis presents the work of 
teaching assistants, who are helping pupils with special needs in successful integration in the 
classroom and trying to fulfil their special needs in the most appropriate and most effective 
way. Thesis is divided into two parts. In the first, theoretical part, categories of students with 
special needs and particularities of work with each of them are presented. The history of 
education of these pupils is described - segregation, which for many years had been the only 
possibility, and integration and inclusion, which were present in schools in the 1980-ies. The 
final section presents teaching assistants for pupils with special needs in the classroom, who 
are included in mainstream primary schools to support pupils, teachers, schools and the 
curriculum. 
 
The empirical part of the thesis presents the results of research which involved 53 teaching 
assistants in mainstream schools throughout Croatia. With the survey we found out  the 
opinion and views of teaching assistants about their work, their cooperation with teachers, 
parents, pupils with special needs, and school counselors. The survey results show that most 
of the teaching assistants are doing this work because it was the only option for their 
employment. We have found that teaching assistants often cooperate with teachers and are 
satisfied with their cooperation, as well as with parents of pupils with special needs. As for 
cooperation with school counselors, we have found that most of the teaching assistants rarely 
cooperate with school counselors. 
 
Key words: pupils with special needs, integration, inclusion, teacher, teaching assistants, 
school counselors, parents of pupils with special needs 
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1 UVOD 
Vsak učenec ima pravico do vzgoje in izobraževanja, do razvoja svojih sposobnosti in 
oblikovanja osebnosti. Da bi to dosegli v šoli kot eni izmed najpomembnejših družbenih 
institucij, v kateri se učenci osebnostno razvijajo, družijo, in navsezadnje učijo za življenje, se 
morajo vzgojno- izobraževalni programi, metode in oblike dela v razredu ter učna sredstva 
prilagoditi individualnim zmožnostim posameznega učenca. Čeprav se učenec s posebnimi 
potrebami razlikuje od ostalih učencev, to ne pomeni, da nima pravice do vzgoje in 
izobraževanja, razvoja in učenja za življenje v skupnosti.  Zato so v prvem poglavju 
diplomskega dela najprej opisane kategorije posebnih potreb in posebnosti dela s posamezno 
kategorijo učencev s posebnimi potrebami.  
Zahteva, da se učenci s posebnimi potrebami iz posebnih šol in zavodov preselijo oziroma 
integrirajo v redne šole, ter da se šolajo skupaj z učenci brez posebnih potreb, je vplivala tudi 
na spremembe stališč širše družbe, ki se dogajajo zadnjih 30 let po vsej Evropi in ZDA. 
Najvidnejši premiki se kažejo v spremenjenih zakonih o šolstvu, različnih predpisih ter 
priporočilih za vzgojo in izobraževanje učencev s posebnimi potrebami kot so npr. 
Konvencija o otrokovih pravicah (1989), Unescova Svetovna deklaracija o izobraževanju za 
vse (1990), Resolucija Sveta Evrope in ministrov za šolstvo o integraciji oseb s posebnimi 
potrebami (1990), Standardna pravila o izenačevanju možnosti oseb s posebnimi potrebami 
(1993) in Salamanški akcijski okvir (1994).  
Integracija in inkluzija učencev s posebnimi potrebami v redne šole, ki ju podrobneje 
obravnavamo v drugem poglavju, sta zelo pomembni ne le za učence, ki se jim ni več 
potrebno ločiti od svoje družine, da bi se udeležili izobraževanja, ampak se šolajo v socialno 
naravnem okolju, temveč tudi za »normalne« učence, ki se na ta način lahko znebijo različnih 
predsodkov, se naučijo živeti z »različnimi« ali »drugačnimi« ter se učijo tolerance, 
sodelovanja in sprejemanja drugačnosti. Resman (2001, str. 7) poudarja, da pri inkluziji ne gre 
samo za prilagajanje šolske kulture in kurikuluma učencem s posebnimi potrebami, pač pa za 
oblikovanje posebne globalne kulture, ki pomeni življenje oziroma sožitje različnosti znotraj 
šole. 
V procesu inkluzije imajo, poleg sošolcev in učenca s posebnimi potrebami, tudi učitelji 
pomembno vlogo –  na uspešnost oziroma neuspešnost inkluzije v veliki meri vpliva njihova 
pripravljenost, da sprejmejo »drugačnega« učenca v svoj razred. Poleg njihove pripravljenosti 
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so pomembne tudi njihove kompetence za delo z učenci s posebnimi potrebami. S procesom 
inkluzije se je veliko učiteljev znašlo v novi in težki situaciji, ker se v času študija niso dovolj 
ali dodatno izobraževali o posebnostih pri delu z učenci s posebnimi potrebami. Zaradi tega se 
v svetu iščejo različne rešitve – ena izmed njih so učni asistenti ali asistenti otrok s posebnimi 
potrebami pri pouku, opisani v tretjem poglavju diplomskega dela.  
Asistenti učencev s posebnimi potrebami pri pouku predstavljajo podporo in pomoč učencu s 
posebnimi potrebami, učitelju in šoli. Temeljni cilj uvajanja asistentov pri pouku je olajšati 
oziroma pospešiti vključevanje učencev s posebnimi potrebami v redne šole ter povečati 
njihovo možnost za vpis v te šole. Z uvajanjem asistentov pri pouku imajo učenci s posebnimi 
potrebami večjo možnost za enakopravno sodelovanje v vseh oblikah vzgojno-
izobraževalnega procesa. 
Asistent pri pouku je eden izmed predpogojev kakovostnega inkluzivnega izobraževanja!  
Empirični del diplomskega dela predstavlja rezultate raziskave, ki smo jo naredili med 
asistenti pri pouku na Hrvaškem. Cilj raziskave je bil izvedeti, kakšna so njihova stališča do 
dela, ki ga opravljajo, ter njihovo mnenje o sodelovanju s starši učenca s posebnimi 
potrebami, učitelji in šolsko svetovalno službo. Rezultati raziskave so prikazani v zadnjem 
poglavju diplomskega dela.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10 
 
2 TEORETIČNI DEL  
2.1 UČENCI S POSEBNIMI POTREBAMI 
Osebe s posebnimi potrebami so bile v preteklosti v celoti odvisne od bolj ali manj 
razumevajočega socialnega okolja. Večinoma so tvorile skupine vaških ali mestnih revežev, 
posebnežev ali potepuhov, polnili so sirotišnice in zapore, njihova življenjska doba je bila 
večinoma kratka (Skalar 1999, str. 122). Odnos do oseb s posebnimi potrebami se je začel 
spreminjati šele po drugi svetovni vojni.  Razvoj družbeno–ekonomskih odnosov in 
humanizma je vplival na spreminjanje odnosa družbe do oseb s posebnimi potrebami (Uzelac 
1995, str. 7). Tako so se že v prejšnjem stoletju pojavile pobude za integracijo učencev s 
posebnimi potrebami v redne osnovne šole, vendar se uresničijo šele v zadnjih dvajsetih letih 
(prav tam, str. 8).  
Kdo pa so učenci s posebnimi potrebami? Najsplošnejša opredelitev otrok/učencev s 
posebnimi potrebami je, da so »posebni« vsi tisti otroci oziroma skupine otrok, ki se 
razlikujejo (odstopajo) od dominantnih (večinskih) skupin. V tej opredelitvi ostaja pojem 
dominantnosti (večinskosti) nepojasnjen - nepojasnjene in nedoločljive so namreč meje med 
večinskimi otroci in otroki s posebnimi potrebami. Nedoločljivost teh meja je posledica 
različnih »filozofskih« in konceptualnih pogledov in od tod izpeljanih različnih kriterijev 
ugotavljanja (identifikacije) in razvrščanja (klasifikacije) otrok. Ker ni mogoče postaviti 
enotnih, za vse učence/otroke enakih meril (kriterijev), je potrebno za vsakega posameznika 
posebej ugotavljati, ali gre za otroka/učenca s posebnimi potrebami ali ne, pa še tu verjetno ne 
bi bili enotni (Resman 2001, str. 3). 
Mikuš Kos (1999, str. 7) pravi, da so »otroci/učenci s posebnimi potrebami otroci, ki imajo 
zaradi svojih posebnosti več težav v življenju in marsikdaj slabše možnosti za razvoj na enem 
ali drugem področju«.  
Osebe s posebnimi potrebami Skalar (1999, str. 122) definira kot » osebe, ki imajo zaradi 
fizičnih, funkcionalnih in osebnostnih okvar ali primanjkljajev, zaradi razvojnih zaostankov 
ali neugodnih socialnih in materialnih pogojev za nemoten psihofizični razvoj težave pri 
zaznavanju, pri razumevanju, pri odzivanju na dražljaje in pri gibanju, pri sporočanju in 
komuniciranju s socialnim okoljem«.  
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Strokovnjaki ugotavljajo, da je v populaciji otrok, starih od 3 do 17 let, po evropskih merilih 
okoli 20 do 25% otrok s posebnimi potrebami. Med njimi ima 37% otrok učne težave, 30% 
govorne težave, 18% teh otrok je duševno prizadetih, 8% jih ima čustvene in vedenjske 
težave, 1% kombinirane motnje, 1% je gibalno oviranih, 1% je gluhih, 0,5% je slepih, 0,05% 
je hkrati gluhih in slepih, 3% otrok pa ima druge težave. V prvih štirih skupinah je preko 90% 
otrok in večina se jih izobražuje v redni osnovni šoli (Sprinthall v Skalar, 1999, str. 123). 
Kot je razvidno iz zgoraj navedenih podatkov, se velika večina () otrok s posebnimi potrebami 
izobražuje v redni osnovni šoli. Zato se je v začetkih gibanja za integracijo in inkluzijo teh 
otrok v redne šole, začela spreminjati tudi zakonodaja, ki se nanaša na vzgojo in 
izobraževanje otrok s posebnimi potrebami.   
 
2.1.1 Zakonodaja 
V različnih evropskih državah se v zadnjih dvajsetih letih spreminjajo zakoni o šolstvu, pišejo 
se predpisi, priporočila ter analize pristojnih organov za vzgojo, izobraževanje in 
rehabilitacijo učencev in mladostnikov s posebnimi potrebami skupaj z njihovimi vrstniki. 
Mustać in Vicić (1996, str. 9) navajata, da se, npr. na Danskem od leta 1972 opredeljuje 
vzgojno–izobraževalna integracija in se ponuja specialna pedagoška pomoč predšolskim 
otrokom.  
Na Norveškem so se z Zakonom o izobraževanju leta 1969 začele odpirati možnosti za 
izobraževanje učencev s posebnimi potrebami v rednih šolah.  
Italijanski Zakon o šolstvu iz leta 1971 navaja, da se morajo učenci s posebnimi potrebami 
obvezno izobraževati v rednih šolah, razen če pri učencu obstaja resni primanjkljaj na 
področju intelektualnosti ali fizični hendikep, ki bi oviral uspešen proces učenja v rednem 
razredu. 
Leta 1973 je bilo v Nemčiji izdano priporočilo za vzgojo in izobraževanje učencev s 
posebnimi potrebami, kjer se je pojavila zahteva, da se učenci s posebnimi potrebami vzgajajo 
in izobražujejo skupaj z ostalimi učenci ter da je treba omogočiti socialne kontakte enim in 
drugim (prav tam).   
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Tudi ostale evropske države (Francija, Anglija, Švedska, Avstrija, Poljska) so spreminjale 
svoje zakone in sisteme šolstva zaradi izboljšanja položaja učencev s posebnimi potrebami v 
sistemu rednega izobraževanja.  
2.1.1.1 Mednarodno pravo 
Področje šolanja učencev s posebnimi potrebami ureja vrsta mednarodnih dokumentov. 
Temeljne ideje o vključevanju učencev s posebnimi potrebami v redne oblike vzgoje in 
izobraževanja pa podajo: 
 Konvencija o otrokovih pravicah1 iz leta 1989 (International Convention of the Right 
of the Child, 1989), v skladu s katero bi moralo izobraževanje zagotoviti razvijanje 
otrokove osebnosti, socialne zrelosti ter kognitivnih, konativnih in telesnih 
sposobnosti do največje možne mere. To med drugim pomeni, da mora izobraževanje 
pripraviti otroka na dejavno odraslo življenje v svobodni družbi (Cotič v Kobal Grum 
idr. 2009, str. 18). 
 Unescova Svetovna deklaracija o izobraževanju za vse2( World Declaration on 
Education for All, 1990), ki poudarja pravico do polnega obsega osnovnega 
izobraževanja, uresničevanja na otroka osredotočene pedagogike, kjer se individualne 
razlike sprejemajo kot izziv in ne kot problem, izboljšanje kvalitete osnovnega 
izobraževanja in poučevanja učiteljev prepoznavanje široke raznolikosti potreb in 
vzorcev pri razvoju otrokovih individualnih potreb ter uresničevanje integriranega, 
medkulturnega in holističnega pristopa (prav tam). 
 Resolucija Sveta Evrope in ministrov za šolstvo o integraciji oseb s posebnimi 
potrebami (Official Journal of the European Communities, 1990), ki nalaga državam, 
da povečajo napore za uvedbo integracije ter pri tem upoštevajo vsakega posameznika 
in njegove možnosti, kar naj postane del ogrodja šolske politike (Opara v Kobal Grum 
idr. 2009, str. 18) 
                                                 
1 Konvencijo o otrokovih pravicah je leta 1989 sprejela Generalna skupščina Združenih narodov; predstavlja prvi pravno 
zavezujoč mednarodni dokument, ki na enem mestu vključuje celotni razpon človekovih pravic, vključno s civilnimi, 
kulturnimi, ekonomskimi, političnimi in socialnimi pravicami; je skoraj univerzalno priznana, saj jo jo do danes ratificiralo 
skoraj vseh 192 držav OZN, ki so se s tem obvezale, da bodo ustvarile nov, prijaznejši svet za otroke. 
 
2 Pod okriljem UNESCA so se od 5. do 9. marca v Jomtienu na Tajskem na svetovni konferenci zbrali predst avniki 155 držav 
in predstavniki 150 različnih organizacij. Sprejeli so deklaracijo o izobraževanju za vse, ki se zavzema za univerzalizacijo 
osnovnega izobraževanja in zmanjšanje nepismenosti v naslednjih desetih letih.   
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 Standardna pravila o izenačevanju možnosti oseb s posebnimi potrebami (The 
Standard Rules of the Equalisation of Opportunities for Persons with Disabilities, 
1993), ki določajo, da so državne avtoritete s področja izobraževanja odgovorne za 
izobraževanje učencev s posebnimi potrebami v integriranem okolju - izobraževanje 
učencev s posebnimi potrebami mora biti integralni del nacionalnega izobraževalnega 
načrtovanja, razvijanja kurikuluma ter šolske integracije (Cotič v Kobal Grum idr. 
2009, str. 18) 
 Salamanški akcijski okvir (The Salamnca Statement and Framework for Action, 1994), 
ki pomeni okrepitev načel, sprejetih že v okviru Svetovne deklaracije o izobraževanju 
za vse (1990). Salamanški akcijski okvir poudarja, da morajo šole sprejeti vse učence, 
ne glede na njihove telesne, intelektualne, socialne, čustvene, govorno-jezikovne ali 
druge pogoje oziroma okoliščine (prav tam), predvideva pa tudi skrb, vzgojo in 
izobraževanje za najmlajše otroke s posebnimi potrebami (v starosti od nič do šest 
let). 
Salamanški akcijski okvir poudarja, da: 
 ima vsak otrok temeljno pravico do izobraževanja in mu je treba dati možnost, da 
doseže sprejemljivo stopnjo učenja; 
 ima vsak otrok edinstvene lastnosti, interese, sposobnosti in izobraževalne potrebe, 
 morajo biti izobraževalni sistemi in izobraževalni programi zasnovani in izvedeni tako, 
da upoštevajo veliko raznolikost otrokovih osebnostnih lastnosti in potreb; 
 morajo imeti tisti s posebnimi potrebami dostop do rednih šol, te pa naj bi svojo 
pedagogiko prilagajale njihovim potrebam; 
 so redne šole, ki se zavzemajo za inkluzijo oziroma so inkluzivno usmerjene, najbolj 
učinkovito sredstvo za boj proti diskriminaciji, za ustvarjanje prijaznih skupnosti, 
izgradnjo vključujoče družbe in doseganja izobraževanje za vse, še več, zagotavljajo 
učinkovito izobraževanje za večino otrok in izboljšujejo celotno učinkovitost 
izobraževalnega sistema (The Salamanca Statement and Framework for Action on 
special needs education 1994, str. 8-9).  
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2.1.1.2 Hrvaška 
Od demokratičnih sprememb na Hrvaškem (po letu 1991) še vedno potekajo procesi 
kontinuirane reforme, preobrazbe in izboljšanja področja uspešne integracije učencev s 
posebnimi potrebami v redni vzgojno- izobraževalni sistem.  Na Hrvaškem so predpostavke o 
integraciji učencev s posebnimi potrebami v redni vzgojno-izobraževalni sistem zakonsko 
regulirane že z Zakonom o vzgoji in izobraževanju iz leta 1980, s katerim postane 
izobraževanje učencev s posebnimi potrebami sestavni del osnovnošolskega sistema, v 
zadnjih letih pa tudi s številnimi drugimi zakonskimi rešitvami za vse ravni vzgoje in 
izobraževanja – Zakon o predšolski vzgoji (NN 10/97), Zakon o osnovnem šolstvu (NN 
07/08) in Zakon o srednjem šolstvu (NN 69/03).  
Dokumenti, ki se nanašajo na izobraževanje učencev s posebnimi potrebami na ravni osnovne 
šole, so naslednji: 
 Zakon o osnovnem šolstvu (NN 07/2008), 
 Pravilnik o osnovnošolski vzgoji in izobraževanju učencev s posebnimi potrebami 
(NN 23/1991), 
 Pravilnik o vpisu otrok v osnovno šolo (NN 13/1991), 
 Pravilnik o številu učencev v rednem in kombiniranem oddelku in vzgojno-
izobraževalni skupini (NN 74/1999), 
 Državni pedagoški standard (NN 05/2008), 
 Učni načrti in programi vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi potrebami (Glasnik  
MZOŠ – a 4.9.1996.), 
 Učni načrt in program za osnovno šolo (poglavje Delo z učenci s posebnimi 
potrebami) (Glasnik MZOŠ – a 8.2006.), 
 Navodila za delo strokovnega tima za opazovanje učencev s posebnimi potrebami (NN 
2/1993). 
V Pravilniku o osnovnoškolskom odgoju i obrazovanju učenika s teškoćama u razvoju (1991) 
(Pravilniku o osnovnošolski vzgoji in izobraževanju učencev s posebnimi potrebami) je 
naveden seznam, ki opredeljuje motenje v razvoju otrok, in sicer: 
 Slepota in slabovidnost 
 Gluhota in naglušnost 
 Govorno-jezikovne motnje 
 Gibalna oviranost in dolgotrajna bolezen  
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 Motnje v duševnem razvoju 
 Motnje pozornosti in hiperaktivnosti 
 Specifične učne težave 
 Čustvene in vedenjske motnje 
 Avtizem 
 
2.1.2 Kdo so otroci s posebnimi potrebami 
Prej smo navedli vrste motenj v razvoju otroka, ki so navedene  in opredeljene v Pravilniku o 
osnovnoškolskom odgoju i obrazovanju učenika s teškoćama u razvoju (1991). Glede na vrsto 
in stopnjo posamezne motnje lahko razlikujemo naslednje skupine učencev s posebnimi 
potrebami: 
2.1.2.1 Slepi in slabovidni otroci 
 Vid oziroma vizualna funkcija je izjemno pomembna za otrokov razvoj, tako fizični kot tudi 
psihični. Otroku omogoča, da spozna okolje, v katerem živi in iz njega črpa znanja, 
sposobnosti in navade. Zaradi izgube vida slepi otroci pridobivajo znanja, sposobnosti in 
navade preko tipanja in sluha (taktilno - zvočna percepcija), medtem ko slabovidni otroci, ne 
glede na stopnjo motnje, pri vseh aktivnostih uporabljajo preostali vid. 
Slepi so tisti otroci, ki imajo zoženo vidno polje in ostrino vida do 10 %, slabovidni pa tisti, ki 
imajo od 10 do 30% ostanka vida (Mustać, Vicić 1996, str. 17 – 18). 
2.1.2.2 Gluhi in naglušni otroci 
V to skupino spadajo otroci, ki niso sposobni slišati in razumeti govora. Vendar, kot pravita 
Mustać in Vicić, »v populaciji učencev z okvaro sluha obstajajo pomembne razlike glede na 
čas in stopnjo izgube sluha oziroma razvoja govora in glasu, ki sta bistveni pogoj za razvoj 
komunikacije. Okvara sluha lahko nastane pred otrokovim rojstvom ali po njegovem  rojstvu. 
Če pride do okvare sluha zelo zgodaj v otrokovem življenju, to lahko resno vpliva na njegov 
razvoj – posledično je prizadeto razumevanje oziroma sporazumevanje, razumevanje, 
predstavljanje in poslušanje govora ter druge oblike prizadetosti poslušanja, orientacije, 
prilagajanja na okolje, moteno vedenje in vključevanje v širšo socialno družbo« (prav tam, str. 
20).  Okvara sluha je ena izmed najpogostejših prirojenih okvar, saj se povprečno pojavi pri 
enem izmed treh otrok na 1000 otrok. Pri 70 do 80 % otrok  je prisotna že pri rojstvu (Učenici 
s posebnim obrazovnim potrebama 2006, str. 7). V Pravilniku o osnovnoškolskom odgoju i 
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obrazovanju učenika s teškoćama u razvoju (1991) je gluhota opredeljena kot izguba sluha od 
81 decibelov in več. Glede na stopnjo razvoja glasu in govora se gluhota deli na: 
a) izgubo sluha brez razvitih sposobnosti glasovne komunikacije in 
b) izgubo sluha z razvitimi sposobnostmi glasovne komunikacije (prav tam). 
Naglušni otroci slišijo zvok od 25 do 80 decibelov. Naglušnost pa se deli na lažjo, zmerno in 
težjo izgubo sluha (Mustać, Vicić 1996, str. 21). 
Kobal Grum idr. (2009, str. 40) navajajo, da » največ potreb na področju vzgoje in 
izobraževanja izražajo predstavniki gluhih in naglušnih, slepih in slabovidnih ter predstavniki 
študentov invalidov«. 
2.1.2.3 Otroci z govorno-jezikovnimi motnjami 
Otroci z govorno-jezikovnimi motnjami so zelo heterogena skupina. V to skupino sodijo tako 
otroci z najpreprostejšo jezikovno motnjo (otrok ne zna izgovoriti posameznega glasu 
oziroma črke), kot tudi tisti z najkompleksnejšimi govorno-jezikovnimi motnjami, ki vplivajo 
na otrokovo izražanje in razumevanje (Učenici s posebnim obrazovnim potrebama 2006, str. 
10). Govorno-jezikovne motnje delimo na: 
a) Motnje glasu – neprimerna višina, kakovost, glasnost, resonanca in trajanje glasu. 
b) Govorne motnje – artikulacijske motnje (izpuščanje, zamenjava, popačenje določenih 
glasov) in motnje fluentnosti (jecljanje). 
c) Jezikovne motnje  – upočasnjen razvoj jezikovnih sposobnosti, ki so neizogibne za 
izražanje in razumevanje govorjenega. 
d) Komunikacijsko-pragmatične težave – težave pri uporabi jezika, čeprav imajo ti 
otroci sposobnost izražanja besed, stavkov in fraz, pri čem so stavki slovnično pravilni 
(prav tam, str. 10 – 11).  
e) Disleksijo in disgrafijo – ti učenci imajo običajno povprečne ali nadpovprečne umske 
sposobnosti, njihove motnje pa so pogosto rezultat določenih fizioloških šibkosti 
možganskega delovanja, ki jih označujemo s skupnim izrazom minimalna cerebralna 
disfunkcija (Marentič Požarnik 2008, str. 250). 
2.1.2.4 Gibalno ovirani in dolgotrajno bolni otroci 
Gibalna oviranost je lahko pridobljena ali prirojena. Nastane lahko zaradi poškodbe gibalnega 
aparata, poškodbe centralnega ali perifernega živčevja ali kot posledica dolgotrajnih bolezni 
(Mandić v Mustać, Vicić 1996, str. 30). Dolgotrajno bolni otroci so otroci pri katerih bolezen 
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traja dlje kot tri mesece. Med dolgotrajne bolezni sodijo kardiološke, endokrinološke, 
gastroenteorološke, alergološke, revmatološke, nefrološke, pulmološke, onkološke, 
hematološke, dermatološke bolezni, psihiatrične in nevrološke bolezni (npr. epilepsija), 
avtoimune motnje ter motnje prehranjevanja (prav tam, str. 33 – 34). 
2.1.2.5 Otroci z motnjami v duševnem razvoju 
Za otroke z motnjami v duševnem razvoju je značilno, da imajo znižano splošno ali specifično 
raven inteligentnosti, imajo nižje sposobnosti na kognitivnem, govornem, motoričnem in 
socialnem področju ter pomanjkanje veščin. Ti otroci se zelo težko vključujejo v socialne 
odnose, kar je povezanost s prekinjenim ali nepopolnim razvojem intelektualnega 
funkcioniranja (Učenici s posebnim obrazovnim potrebama 2006, str. 13). Po Pravilniku o 
osnovnoškolskom odgoju i obrazovanju učenika s teškoćama u razvoju (1991) motnje v 
duševnem razvoju delimo na: 
a) lažjo motnjo v duševnem razvoju – IQ med 50 in 69  
b) zmerno motnjo v duševnem razvoju – IQ med 35 in 49 
c) težjo motnjo v duševnem razvoju – IQ med 20 in 34  
d) težko motnjo v duševnem razvoju  - IQ med 0 in 20 
2.1.2.6 Otroci z motnjami pozornosti in hiperaktivnostjo 
Motnje pozornosti so razvojno pogojene motnje, pri katerih se otroci težko osredotočijo  
na določeno stvar ali dogajanje za dalj časa. Zelo pogosto se pojavijo že v otroštvu. Obstajajo 
trije podtipi motnje pozornosti in hiperaktivnosti (Učenici s posebnim obrazovnim potrebama 
2006, str. 15): 
a) ADHD (angl. Attention Deficit Hiperactivity Disorder): razvojna motnja pri kateri se 
pomanjkanje pozornosti pojavlja skupaj s hiperaktivnostjo in impulzivnostjo; to vrsto 
motnje ima od 5 do 7% učencev in je petkrat bolj verjetno, da se pojavi pri dečkih kot 
pri deklicah. 
b) ADD (angl. Attention Deficit Disorder): pri teh otrocih se po navadi ne pojavljajo 
hiperaktivna vedenja, za ta podtip je značilno le pomanjkanje pozornosti. 
c) Kombinirani tip: v ta tip sodijo otroci, pri katerih so prisotni vsi trije simptomi - 
hiperaktivnost, impulzivnost in motnja pozornosti. Ta tip je tudi najpogostejši.  
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2.1.2.7 Otroci s specifičnimi učnimi težavami 
Otroci s specifičnimi učnimi težavami so zelo heterogena skupina. Izraz specifične učne 
težave je splošen izraz, ki označuje zelo raznoliko skupino motenj, ki se razprostirajo na 
kontinuumu od lažjih, zmernih do izrazitih in od kratkotrajnih do tistih, ki trajajo vse 
življenje. Tem težavam je skupno, da so »notranje narave«, so nevrološko pogojene. 
Domnevno so posledica motenj v delovanju osrednjega živčevja, ki vplivajo na to, kako 
možgani predelujejo različne vrste informacij (Kavkler in Magajna v Magajna idr. 2008, str. 
27). Specifične učne težave ali specifične motnje učenja so vezane na eno od področij učenja, 
kot je branje, pisanje, računanje, pravopis itd. Med učenci z učnimi težavami je okrog 10 % 
takih, ki imajo specifične učne težave (prav tam, str. 23). V tej skupini se nahajajo učenci z 
disleksijo, disgrafijo, diskalkulijo, tisti z motnjami na področju  kratkotrajnega spomina, 
zaznavanja, pozornosti, mišljenja, socialne kompetentnosti in emocionalnega dozorevanja. 
Njihove intelektualne sposobnosti pa so zelo različne, od podpovprečnih do nadpovprečnih 
(Učenici s posebnim obrazovnim potrebama 2006, str. 17). 
2.1.2.8 Otroci s čustvenimi in vedenjskimi motnjami 
Vedenjske motnje označujejo vse biološke, psihološke ali socialne vzroke, ki bolj ali manj 
vplivajo na obnašanje oziroma vedenje učenca, ter posledično negativno vplivajo na njegovo 
aktivnost in na druge ljudi. Z drugimi besedami, gre za veliko število različnih oblik rizičnega 
vedenja, ki se bistveno razlikuje od vedenja, ki ga pričakujemo od učencev njegove starosti 
ter je tako vedenje nevarno za samega otroka in ostale v njegovi bližini (Učenici s posebnim 
obrazovnim potrebama 2006, str. 19).   
Glede na fenomenološki kriterij delimo motnje v vedenju na: 
 Blažje kot so npr. neposlušnost, laganje, izbruhi jeze in težje kot so npr. agresivnost, 
kraja ali vandalizem, celo umor. 
 Eksternalizirane in internalizirane motnje. 
 Vidne in skrite motnje. 
 Rizično, preddelinkventno in delinkventno vedenje. 
 Vedenja, ki v določenem družbenem kontekstu odstopajo od običajnih (Nacionalna 
strategija prevencije poremećaja u ponašanju djece i mladih 2009 ). 
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Glede na etiološki kriterij govorimo o motnjah, kot posledici: 
 škodljivih vplivov okolja, 
 splošnega zdravstvenega stanja, 
 organskih sprememb v centralnem živčevju (prav tam). 
Pri čustvenih motnjah obstajajo določeni znaki, ki kažejo na otrokove čustvene težave. Po 
Marentič Požarnik (2008, str. 251) te zunanje znake delimo na: 
 motenost razpoloženja (otožnost, potrtost, brezvoljnost), 
 motenost odnosa do soljudi in stvari (strah, sovražnost, napadalnost, jeza), 
 motenost odnosa do sebe (kronični občutki manjvrednosti, večvrednosti ali krivde). 
Bistveno pa je, da pri tem ne upoštevamo občasnih intenzivnih čustvenih odzivov učencev na 
kritične situacije, ampak le razpoloženja in odzivanja, ki so stalnejša (prav tam, str. 252). 
2.1.2.9 Otroci z motnjami iz avtističnega spektra  
Avtizem je v Pravilniku o osnovnoškolskom odgoju i obrazovanju učenika s teškoćama u 
razvoju (1991) opredeljen kot: » motnja, ki se kaže kot spremenjeno vedenje na področju 
emocionalne stabilnosti, inteligentnosti, psihomotoričnih sposobnosti, verbalne in socialne 
komunikacije «. Avtizem obsega širok spekter motenj, od lažjih do težjih oblik. Beseda 
 »spekter« se uporablja ker, čeprav imajo vse osebe z avtizmom težave na treh glavnih 
področjih, se le te pri vsakem posamezniku izražajo drugače in njihovo stanje na njih vpliva 
na drugačne načine (Kaj je avtizem?). Glavna področja, na katerih imajo otroci z avtizmom 
težave se imenujejo ''triada primanjkljajev''. Ta področja so: težave s socialno komunikacijo 
(omejena uporaba in razumevanje obrazne mimike in intonacije glasu, šal in sarkazma), 
težave s socialno interakcijo (ne razumejo nenapisanih družbenih pravil; včasih se zdi, da so 
brezčutni, ker ne zmorejo prepoznati, kako se nekdo počuti; raje preživljajo čas sami, kot pa 
da iščejo družbo drugih ljudi) in težave na področju fleksibilnosti mišljenja (težave pri 
razumevanju in tolmačenju misli, občutkov ter dejanj drugih ljudi; razumevanju koncepta 
nevarnosti: na primer, da jih tek po prometni cesti ogroža; soočanju z novo ali neznano 
situacijo) (prav tam).  
Med motnje avtističnega spektra (MAS) spadajo: 
 klasični avtizem, 
 Aspergerjev sindrom, 
 nespecifična razvojna motnja, 
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 Rettov sindrom in 
 otroška dezintegrativna motnja (Učenici s posebnim obrazovnim potrebama 2006, str. 
20). 
 
2.1.3 Delo z učenci s posebnimi potrebami 
V populaciji osnovnošolskih otrok je 20 do 25% učencev s posebnimi vzgojnimi in 
izobraževalnimi potrebami. Njihove posebne vzgojno-izobraževalne potrebe so razporejene 
od lažjih do zelo izraženih in od kratkotrajnih do vseživljenjskih (Kavkler, 2005). Učenci z 
bolj izraženimi posebnimi potrebami so neuspešni v šoli, če ne upoštevamo njihovih posebnih 
vzgojno-izobraževalnih potreb (npr. več časa za pisanje, prilagoditev kurikuluma, ustno 
preverjanje znanja, itn.). Svoje potenciale optimalno razvijajo s pomočjo intenzivnejših oblik 
strokovne pomoči in z večjo prilagoditvijo v procesu učenja (prav tam).  
Učenci s posebnimi vzgojno- izobraževalnimi potrebami: 
 imajo take posebne vzgojno-izobraževalne potrebe, ki zahtevajo posebno obravnavo; 
 so deležni vzgojno- izobraževalne obravnave, ki se po kakovosti in količini pomembno 
razlikuje od povprečne učne pomoči, ki so je deležni vrstniki v šoli in 
 imajo take posebne vzgojno-izobraževalne potrebe, ki jim onemogočajo rabo učnih 
gradiv in učnih in tehničnih pripomočkov, ki jih uporabljajo vrstniki (Lewis in 
Doorlag v Kobal Grum idr. 2008, str. 24). 
Kavkler idr. (2008, str. 128) pravijo, da » manjši del učencev, katerih posebnosti v razvoju so 
tako izrazite in kompleksne,[…], pa bo potreboval bolj specifične in intenzivne prilagoditve 
vzgojno-izobraževalnega programa in oblike pomoči, ki jih opredelimo v individualiziranem 
programu. V individualiziranem programu moramo opredeliti tiste posebnosti vzgojno-
izobraževalnega procesa, ki naj bi učencu s posebnimi potrebami omogočale in zagotavljale 
čim bolj optimalno napredovanje v skladu z njegovimi zmožnostmi in danostmi.« 
Individualizirani programi izhajajo iz ocene učenčevih sposobnosti, interesov in njegovih 
potreb ter iz presoje, katera so tista področja, ki jih pri otroku moramo razvijati. Imajo 
različne stopnje, odvisne pa so od vzgojno-izobraževalnih potreb učenca. Vsebujejo cilje 
(kratkoročne in dolgoročne), učne načrte, vsebine, izbiro metod dela, učna sredstva in 
pripomočke, spremljanje in vrednotenje dosežkov učencev in osebe, ki so pristojne za 
njegovo izvajanje (Učenici s posebnim obrazovnim potrebama 2006, str. 3 – 4).  
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Pri prilagoditvah v izvajanju vzgojno-izobraževalnega procesa in dodatni strokovni pomoči, 
ki jo potrebuje učenec s posebnimi potrebami, je potrebno upoštevati: 
 značilnosti obstoječega vzgojno-izobraževalnega procesa (viri in ovire za polno 
vključevanje in sodelovanje), 
 značilnosti učenčevega trenutnega delovanja  (na vseh glavnih razvojnih področjih: 
spoznavno, socialno-čustveno, gibalno,…) in 
 posebnosti oziroma posebne potrebe, ki izhajajo iz učenčeve motnje oziroma 
oviranosti (Kavkler idr. 2008, str. 128).  
Danes je osnovnošolsko izobraževanje učencev s posebnimi potrebami del sistema vzgoje in 
izobraževanja, znotraj katerega je potrebno učencem s posebnimi potrebami omogočiti, da 
zadovoljujejo svoje specifične potrebe. Ko se učenci s posebnimi potrebami integrirajo v 
redne šole, lahko pride do neskladja med njihovimi razvojnimi zmožnostmi, vsebinami in 
didaktično-metodičnimi oblikami dela, saj so le te načrtovane glede na povprečne sposobnosti 
učencev. Zaradi tega imajo lahko učenci s posebnimi potrebami težave pri pridobivanju 
znanja, kar posledično zavira razvoj sposobnosti, ki jih je učenec zmožen pridobiti. Kot smo 
že prej navedli, v šolah ta problem poskušajo rešiti s pomočjo individualiziranega programa, 
ki je prilagojen sposobnostim in zmožnostim posameznega učenca. Pri tem imajo pomembno 
vlogo učitelji – da bi lahko prilagodili vsebino učencu s posebnimi potrebami, morajo biti 
seznanjeni s posebnimi potrebami učenca, do katerih morajo imeti pozitiven odnos, morajo 
vedeti, katere so najboljše oziroma najbolj učinkovite metode in oblike dela s posameznim 
učencem in katere učne pripomočke potrebuje učenec, da bi lahko razvijal svoje sposobnosti 
itn.  
Ministrstvo za šolstvo, znanost in šport je izdalo priporočila za vzgojo in izobraževanje otrok 
s posebnimi potrebami v redni osnovni šoli (Učenici s posebnimi obrazovnim potrebama 
2006, str. 5), in sicer: 
 dostopnost šol (brez arhitekturnih ovir, prevoz učencev, osebni pomočnik, asistent pri 
pouku), 
 usposabljanje oziroma izobraževanje učiteljev za delo z učenci s posebnimi potrebami, 
 opremljenost šole s posebnimi didaktičnimi in rehabilitacijskimi pripomočki, 
 oblikovanje lokalnih mobilnih timov (psiholog, pedagog, defektolog), 
 vključevanje asistentov k pouku, 
 zagotavljanje strokovnega tima v šoli in 
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 spreminjanje in obogatitev vsebin in metod poučevanja. 
V nadaljevanju bomo opisali nekatera didaktično-metodična navodila za delo s posamezno 
skupino učencev s posebnimi potrebami.  
2.1.3.1 Slepi in slabovidni učenci 
Ti učenci so večinoma normalno intelektualno razviti, vendar zaradi narave svojih potreb 
potrebujejo posebne prilagoditve pripomočkov za branje in pisanje. V delu Učenici s 
posebnim obrazovnim potrebama (2006, str. 5) je navedeno, da moramo slepemu oziroma 
slabovidnemu učencu omogočiti, da sedi na njemu najprimernejšem mestu v razredu (blizu 
table, na klopi naj ima dovolj prostora za odlaganje pripomočkov, dovolj svetlobe), moramo 
ga obvestiti o vseh prostorskih spremembah v učilnici, učenec mora imeti dovolj časa za 
uporabo učnega gradiva, omogočiti mu moramo tudi uporabo diktafona pri pouku (učenec 
lahko snema učiteljevo razlago, narekujejo si kratke opombe in opravila), sodeluje pa naj v 
vseh razrednih aktivnostih. Mustać in Vicić (1996, str. 19) pravita, da je »pri delu s slepim ali 
slabovidnim učencem pomembno upoštevati načelo taktilne zornosti, ki vključuje učenje s 
pomočjo neposrednega taktičnega opazovanja in načelo individualizacije «. Učni pripomočki, 
ki jih slepi in slabovidni učenci potrebujejo, da bi lahko normalno sledili pouku, so: učbeniki 
in ostalo pisno šolsko gradivo v Braillovi pisavi (brajici) na posebnem papirju, ki je nekoliko 
debelejši od navadnega, delovni zvezki v povečanem tisku, brajev pisalni stroj za pisanje, 
folijo za pozitivno risanje, prenosni računalnik, ki je prilagojen njegovim potrebam, 
prilagojeni kalkulator, ustrezno povečevalno steklo, pisala, ki imajo ustrezno debelo, 
intenzivno sled in pribor za merjenje z brajevimi metri (Učenici s posebnim obrazovnim 
potrebama 2006, str. 7).  
2.1.3.2 Gluhi in naglušni učenci 
Marentič Požarnikova (2008, str. 249) pravi, da »so gluhi in naglušni učenci glede na razvitost 
osnovnih sposobnosti med seboj zelo različni. Pri učenju jih delno ovira omejeno in 
upočasnjeno razumevanje in uporaba jezika.« Najprimernejša namestitev za gluhega oziroma 
naglušnega učenca v učilnici je v prva ali druga klop srednje vrste. To mu omogoča, da 
sprejema podatke in informacije s pomočjo sluha in vida. Omogočen mu mora biti stalen in 
neposreden stik z učiteljem, ki ga mora večino časa videti v obraz. Učitelj naj govori z 
normalnim ritmom, tempom in normalno glasnostjo. Med govorom naj bo bolj statičen in naj 
se ne premika po učilnici, njegov obraz pa naj bo primerno osvetljen. Učni proces naj ne 
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temelji samo na frontalni razlagi, pomemben je tudi individualni pristop, ki naj bo usklajen s 
sposobnostmi in potrebami gluhega ali naglušnega učenca (Mustać, Vicić 1996, str. 21 – 22). 
Pri podajanju snovi naj učitelj uporablja različne metode dela: metodo demonstracije, 
praktično delo ali risanje. Za boljšo predstavo pa naj uporablja veliko različnih vizualnih 
pripomočkov kot so slike, video posnetki, grafi, tabele in prosojnice. Poudarek je na 
izkušnjah, kreativnosti, aktivnosti in strpnosti (Učenici s posebnim obrazovnim potrebama 
2006, str. 9). 
2.1.3.3 Učenci  z govorno-jezikovnimi motnjami 
Za učence z govorno-jezikovnimi motnjami je priporočljivo, da v razredu sedijo tam, kjer 
imajo neposreden stik z učiteljem. Ti učenci imajo probleme pri verbalnem izražanju in 
branju, zato jim je potrebno na razpolago dati več časa in uporabljati krajša besedila pri 
pouku. Pri podajanju snovi naj bo učitelj pozoren na to, da učenec uporablja vse čutne kanale 
(vidni, tipni, slušni), razlaga pa naj bo podkrepljena s konkretnimi primeri, slikami in 
eksperimenti. Zelo je pomembno, da učitelj preveri, ali je učenec razumel vsebino, pojme in 
definicije. Če je potrebno, naj učencu dodatno razloži. Naloge naj bodo razdeljene na več 
manjših delov. Pri teh učencih je pomembno najti močna področja ter načine, na katere jih 
lahko razvijamo.  (Učenici s posebnim obrazovnim potrebama 2006, str. 11). 
2.1.3.4 Gibalno ovirani in dolgotrajno bolni učenci 
Predpogoj za integracijo gibalno oviranih učencev je vsekakor opremljenost šole – brez 
arhitekturnih ovir, šolski prostori oblikovani tako, da omogočajo učencu z vozičkom nemoten 
prehod, prilagojene sanitarije, zagotovljen prehod med nadstropji šole (npr. dvigalo), v šoli 
morajo biti zagotovljeni prostori za individualno obravnavo (Mustać, Vicić 1996, str. 30). 
Gibalno ovirani učenci potrebujejo za učenje veliko didaktičnih pripomočkov in učil - 
računalnik s prilagoditvami in uporaba le-tega pri pouku, prilagojeni zvezki in delovni listi, 
fotokopiranje zapiskov, uporaba zvezkov večjih formatov itn. To skupino učencev, ki je zelo 
heterogena, je treba vključiti v vse šolske aktivnosti v okviru njihovih zmožnosti in razvijati 
njihova močna področja (Učenici s posebnim obrazovnim potrebama 2006, str. 13). Kar se 
tiče dolgotrajno bolnih učencev, njim didaktični pripomočki praviloma niso potrebni, ampak 
je v času šolanja zelo pomembno sodelovanje šole oziroma učitelja s straši učenca ter 
upoštevanje navodil zdravnika. Pri učnem procesu je potrebno upoštevati tudi to, da je zaradi 
bolezni oziroma načinov zdravljenja dolgotrajno bolni učenec pogosto odsoten (Mustać, Vicić 
1996, str. 33). Pri izvajanju programa pa je potrebno upoštevati načela individualizacije, re-
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edukacije (razvijanje aktivnosti poškodovanih organov in uporaba ostalih sposobnosti) in 
kompenzacije (z uporabo računalnika ali drugih pripomočkov se nadomešča nerazvita 
sposobnost) (Učenici s posebnim obrazovnim potrebama 2006, str. 12). 
2.1.3.5 Učenci  z motnjo v duševnem razvoju 
Zaradi boljšega prilagajanja učnega procesa učencem z znižanimi intelektualnimi 
sposobnostmi, potrebujejo ti učenci šolanje po individualiziranem ali prilagojenem programu, 
ali pa pomoč asistenta pri pouku. Z učencem je potrebno vzpostaviti pozitiven odnos in mu 
zagotoviti tisto mesto v razredu, ki mu omogoča, da se vključuje v aktivnosti skupine. 
Potrebno je prilagoditi vsebino, tako da najprej ugotovimo učenčevo predznanje in 
sposobnosti, nato pa mu vsebino približamo na enostaven način, ki ga lahko razume. 
Prilagoditi moramo tudi didaktično-metodične postopke, čim več uporabljati metodo 
demonstracije, risanja in praktičnega dela ter v učni proces vključiti avdio-vizualna sredstva 
(Učenici s posebnim obrazovnim potrebama 2006, str. 14). Marentič Požarnikova (2008, str. 
249) navaja, da »ti učenci potrebujejo več vaje, nazornejšo razlago, več neposrednih čutnih in 
gibalnih izkušenj in več časa za učenje. Potrebujejo tudi občutek sprejetosti, varnosti ter 
doživetje uspešnosti, da zgradijo osnovno samospoštovanje. Deležni naj bi bili dobre besedne 
komunikacije in spodbude, da tudi sami izražajo svoje ideje in čustva na razumljiv način. To 
spodbuja njihov intelektualni razvoj in preprečuje čustvene stiske in frustracije «. 
2.1.3.6 Učenci z motnjo pozornosti in hiperaktivnostjo 
Pri učencih, ki imajo ADHD, se pogosto pojavljajo tudi druge težave kot so slab šolski uspeh 
(med 40 in 60% otrok, ki imajo ADHD, ima težave z učenjem, medtem ko imajo ostali težave 
s časovnimi omejitvami ali količino pisanega besedila), specifične učne težave, motnje 
govornega in jezikovnega razvoja in razvojni zaostanek na drugih področjih (grda pisava ali 
nezmožnost prepisovanja s table). Prilagoditev pri pouku za učence z ADHD – jem se nanaša 
na individualizacijo pristopa pri poučevanju in načinu ocenjevanja. Učencu je treba 
omogočiti, da svoje znanje izkaže na alternativne načine (ustno, avdio in video predstavitve), 
več časa za reševanje nalog, da sedi bližje učitelju, pripravljeno pisno gradivo s podčrtanim 
bistvom, nagrajevati njegovo pozornost ter objaviti urnik razrednih dejavnosti, če je to 
potrebno. V komunikacijskem procesu je pomembno, da učitelj z učencem vzpostavi očesni 
kontakt, govori jasno in razločno, podaja navodila in zahteve na enostaven način in na koncu, 
preveri, ali je učenec razumel povedano (Učenici s posebnim obrazovnim potrebama 2006, 
str. 16 – 17).  
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2.1.3.7 Učenci s specifičnimi učnimi težavami 
Večina učencev z učnimi težavami je na številnih področjih povsem enaka svojim vrstnikom. 
Ima enake socialne in čustvene potrebe, potrebe po sprejetosti, varnosti, druženju z vrstniki, 
po spoznavanju novih stvari, vendar pa se od njih se običajno razlikujejo na enem področju, ki 
zahteva prilagoditev v njihovem izobraževalnem programu (Peklaj v Magajna idr. 2008, str. 
71). Pri poučevanju naj učitelj uporablja avdiovizualne pripomočke, da učenec lahko 
uporablja več različnih vrst dražljajev (Učenici s posebnim obrazovnim potrebama 2006, str. 
18). Učitelj naj sprotno preverja znanje in ali je učenec razumel vsebino, pojme in definicije. 
Uporablja naj enostavna besedila, če je potrebno, naj učencu v učbeniku označi tiste dele 
besedila, ki so pomembni. Uporablja naj veliko konkretnih primerov ali različne načine 
grafičnega prikazovanja vsebine. Učencu naj učitelj omogoči, da se uči skupaj z drugimi, 
uporablja naj različne oblike skupinskega dela, da se učenec nauči tudi timskega dela. Tem 
učencem je potrebno dati podrobno povratno informacijo. Zelo pomembna pa je tudi 
strokovna podpora logopeda (prav tam).  
2.1.3.8 Učenci  s čustvenimi in vedenjskimi motnjami 
Če je v redno osnovno šolo integriran učenec s čustvenimi ali vedenjskimi motnjami oziroma 
težavami, mora biti učenje prilagojeno njegovim zmožnostim. Najprej je treba učencu 
pojasniti pravila v razredu, ki jih se mora držati in kaj se od njega pričakuje. Treba je razumeti 
njegove potrebe in vzpostavljati takšne situacije, da se učenec lahko uči socialnih in 
emocionalnih veščin oziroma da se pri učencu razvija empatija. Če se ta učenec počuti 
sprejetega v razredno skupnost, mu to omogoča, da do sebe razvija pozitiven odnos, kar 
posledično vpliva tudi na odnose z vrstniki (Učenici s posebnim obrazovnim potrebama 2006, 
str. 19).  Zelo pomembno je, da učitelj učenca ne izključuje iz razrednih aktivnosti, da ga 
pohval, da pri poučevanju uporablja konkretne primere, daje enostavna navodila in da 
neprestano usmerja otrokovo pozornost (prav tam).   
2.1.3.9 Učenci z motnjami iz avtističnega spektra  
Individualno načrtovanje in poučevanje se mora nanašati na pridobivanje funkcionalnega in 
praktičnega znanja in veščin, s pomočjo katerih pri učencu razvijamo socialno kompetentnost 
in sprejemljive oblike vedenja. Kot prilagoditev v učnih načrtih za posamezen predmet, 
štejemo tudi to, da učenec z motnjami iz avtističnega spektra, ne more pridobiti vseh znanj iz 
predmeta, ampak je poudarek na pridobivanju komunikacijskih in socializacijskih 
sposobnosti. Pri prilagoditvah metod in oblik dela je pomembno, da je učitelj dovolj 
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usposobljen za delo z avtističnim učencem in da se zaveda nižje stopnje njegovega 
emocionalnega razvoja (Učenici s posebnim obrazovnim potrebama 2006, str. 20).  Ena izmed 
metod, ki je popolnoma prilagojena značilnostim mišljenja in učenja oseb z avtizmom je 
TEACCH metoda (Treatment and Education of Autistic and Communication Handicapped 
Children). Učenje oziroma poučevanje po tej metodi omogoča predvidevanje in razumevanje 
zaporedja dogodkov, spoštuje potrebo po rutini, zagotavlja uspešnost in omogoča 
funkcionalnost poučevanja – učenec se uči tisto, kar potrebuje, glede na okolje, v katerem živi  
in kar je zanj funkcionalno, uporabno (rešiti nalogo, se umiti) (Bezjak 2011, str. 34). Tem 
učencem je treba omogočiti, da se izključijo iz aktivnosti razreda za kratek čas, če je to 
potrebno. Pomembno je tudi, da učencu zagotovimo ustrezen sedež v učilnici, nujno in 
obvezno pa je sodelovanje različnih strokovnih delavcev (učitelj, logoped, psiholog, 
rehabilitacijski pedagog). Če je v razredu učenec z MAS, v tem razredu ne sme biti več kot 20 
učencev, če pa je potrebno in nujno, naj se mu dodeli asistenta pri pouku (Učenici s posebnim 
obrazovnim potrebama, str. 20 – 21). 
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2.2 VZGOJA IN IZOBRAŽEVANJE UČENCEV S POSEBNIMI 
POTREBAMI 
2.2.1 Segregacija  
Koncept segregacije na vzgojno- izobraževalnem področju opredeljujemo kot ločevanje 
določene skupine posameznikov, učencev od večinske populacije na podlagi psihomotoričnih 
značilnosti oziroma lastnosti, saj naj bi bile le-te neposreden vzrok za posebne pedagoške 
potrebe teh učencev v vzgoji in izobraževanju (Vršnik 2003, str. 142). V tem primeru pomeni 
segregacija vključevanje učencev s posebnimi potrebami v posebne vzgojno-izobraževalne 
institucije. Ob koncu 19. stoletja se je sistem vzgoje in izobraževanja razdelil na dva dela – na 
institucije, v katere so bili vključeni » normalni « učenci, in na posebne institucije, v katere so 
vključevali učence s posebnimi potrebami (najprej samo nekatere kategorije oziroma gluhe in 
naglušne ter slepe in slabovidne, postopoma pa tudi vse druge kategorije učencev s posebnimi 
potrebami)(prav tam). Čeprav so v obdobju segregiranih oblik vzgoje in izobraževanja 
učencev s posebnimi potrebami poudarjali pozitivne učinke na njihovo življenje, so kasneje 
začeli ugotavljati, da ima segregacija tudi negativne posledice na življenje učenca s posebnimi 
potrebami.  
Kot pozitivne oziroma temeljne značilnosti segregiranih oblik šolanja je Schmidtova (v Lesar 
2007, str 47 – 48) navedla: 
 V šole s prilagojenim programom vključujemo tudi učence s senzoričnimi motnjami 
(slepe, gluhe), ki so deležni specialnih znanj in specialnega treninga za vsakdanje 
življenje ter prilagojenih učnih in drugih pripomočkov. 
 V šolah s prilagojenim programom so razredi v primerjavi z rednimi šolami občutno 
manjši. Povprečno število učencev se v njih giblje med 9 in 15 ali celo manj. Prednost 
takega organizacijskega ukrepa je v tem, da sta v razredih z manjšim številom učencev 
možni večja diferenciacija in individualizacija pouka, pa tudi sama intenzivnost 
poučevanja je večja.  
 V šolah s prilagojenim programom učence poučujejo posebej usposobljeni učitelji.  
 Šole s prilagojenim programom imajo kot specializirane institucije zaposlene 
kompletne strokovne skupine (psiholog, logoped, socialni delavec, fizioterapevt, 
delovni terapevt), kar omogoča kompleksno in kontinuirano obravnavo otrok s 
posebnimi potrebami. 
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 Strokovni delavci na šolah s prilagojenim programom so nosilci korektivnih in 
kompenzacijskih programov, ki omogočajo razvoj učnih zmožnosti in veščin ter 
upoštevajo posebne potrebe učencev. 
 V homogenih skupinah šol s prilagojenim programom prevladujejo metodično-
didaktični principi individualizacije, konkretizacije, metoda majhnih korakov, 
samostojno delo, človeška bližina in drugo. 
 Velja tudi omeniti, da ima šola s prilagojenim programom prostor in učne pripomočke 
prilagojene drugačnim potrebam svojih učencev, prilagojenost fizičnega okolja je 
boljša.  
Čeprav je segregacija v začetku svojega obstoja prepoznana kot absolutno pozitivna, saj se je 
začela ukvarjati s skupino učencev, za katero prej ni bilo poskrbljeno, danes strokovnjaki 
poudarjajo njene negativne posledice – med največjimi je zagotovo socialna izolacija kot 
posledica njihove izločenosti iz primarnega socialnega okolja (družine in njene bližnje 
okolice), nepoznavanje življenja zunaj specializiranih institucij, hkrati pa tudi nepoznavanje 
teh posameznikov in njihovega življenja v institucijah. Zaradi tega so se pojavili še do danes 
globoko zakoreninjeni predsodki o njihovih psihofizičnih sposobnostih in prepričanja o 
njihovi manjvrednosti (Vršnik 2003, str 142). 
 Lesar (2007, str. 42 – 44) je navedla nekatere učinke segregacije in izključevanja: 
 Zavračanje – ne prepozna se jih kot članov družbe. 
 Segregacija – prepoznani so kot posamezniki, ki potrebujejo posebne, ločene  
stvari (šole, transport, bazene ...). 
 Stereotipi – onemogočajo prepoznavanje njihove individualnosti, ki ni v povezavi z 
njihovo oviranostjo; povezani so z diskriminacijo, stigmatizacijo, razvrednotenjem, 
etiketiranjem in predsodki. 
 Diskontinuiteta življenjskih izkušenj – imajo manj odnosov z ne hendikepiranimi  
vrstniki in izpadejo iz vrstniških dogajanj, ritma življenja, imajo omejen življenjski 
slog, razvijejo okrnjeno pojmovanje samega sebe, imajo manjše možnosti za 
akademsko in ekonomsko uspešnost in večje možnosti za revščino v odraslosti, kar je  
velikokrat povezano z nižjimi pričakovanji učiteljev in drugih. 
 Zanikanje resničnih občutij – pogosto jih obravnavajo, kot da nimajo lastnih občutij, 
čustev. 
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 Občutek krivde za probleme – doživljanje kritik, kričanja, groženj, podcenjevanja, 
zajedljivosti, žalitev jih privede do želje po smrti. 
Argumenti proti segregaciji oziroma segregiranim oblikam izobraževanja se pojavijo že v 
dvajsetih letih dvajsetega stoletja, ko številne raziskave podkrepijo le-te z empiričnimi dokazi. 
Raziskave dokažejo, da učenec v segregiranih oblikah izobraževanja ne uspe razviti 
pozitivnega odnosa do sebe in okolja, saj naj bi prihajalo do bistveno nižjih pričakovanj, kar 
pa privede do nižjih oziroma slabših rezultatov teh učencev. Zanimiva je ugotovitev, da 
učenci s posebnimi potrebami, ki so vključeni v redne šole, dosegajo boljše akademske 
dosežke kot njihovi vrstniki v specializiranih šolah s prilagojenim programom (Lesar 2007, 
str. 57). 
Kot lahko vidimo, je segregirana oblika izobraževanja otrok s posebnimi potrebami prinesla 
tako pozitivne kot tudi negativne posledice. Kljub temu pa nekaterim otrokom segregirane 
institucije nudijo celo edino možnost in priložnost, da lahko razvijajo svoje sposobnosti 
(Vršnik 2003, str. 143). 
V okviru vzgoje in izobraževanja učencev s posebnimi potrebami se pojavlja potreba, da se te 
učence opazuje multidisciplinarno. To privede do stališča, da imajo učenci s posebnimi 
potrebami več podobnosti kot razlik z učenci brez posebnih potreb (Uzelac 1995, str. 7). 
Istočasno se pojavlja tudi vprašanje, kakšen pristop naj bi bil najbolj ustrezen za posameznega 
učenca s posebnimi potrebami, da se lahko čim bolj samostojno vključuje v delovno, 
življenjsko in socialno okolje. Čeprav je to cilj, ki ga skušajo doseči tako redne kot tudi 
specialne šole, začne prevladovati mišljenje, da je za doseganje tega cilja ustreznejše šolanje v 
redni šoli (prav tam). Prve pobude za spremembe na področju šolanja učencev s posebnimi 
potrebami v smeri integracijskega gibanja se dogajajo v šestdesetih letih dvajsetega stoletja 
(Vršnik 2003, str. 143). Vršnikova (prav tam) navaja, da je bilo gibanje za integracijo učencev 
s posebnimi potrebami neposredno povezano s Splošno deklaracijo o človekovih pravicah 
(1948) in Deklaracijo o otrokovih pravicah (1959). Namen gibanja je bila sprememba v skrbi 
za učence s posebnimi potrebami, ki naj bi pomenila konec dualnega šolskega sistema – 
izobraževanje učencev s posebnimi potrebami v posebnih institucijah in izobraževanje 
učencev brez posebnih potreb v rednih šolah. Gibanje za integracijo se je zavzemalo za 
skupno izobraževanje vseh učencev v rednih oddelkih z nekaterimi prilagoditvami (Vršnik 
2003, str. 144). 
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2.2.2 Integracija  
Beseda integracija izvira iz latinske besede »integer«, kar pomeni povezovanje oziroma 
združevanje delov v celoto. Enak pomen pa ima tudi vzgojno izobraževalna integracija. 
Pojem integracija se uporablja tudi v Italiji, Nemčiji, Veliki Britaniji in večini drugih 
evropskih držav, medtem ko se v skandinavskih deželah uveljavil pojem »normalizacije«3, v 
Združenih državah Amerike pa izraz »mainstreaming«4. 
Koncept integracije je bil v času nastajanja nov pristop in je prvi predvideval aktivnejše 
vključevanje oseb s posebnimi potrebami v širše življenje družbe. V tistem trenutku je 
predstavljal korak bližje k medsebojnem sprejemanju vseh članov družbenega življenja 
(Vršnik 2003, str. 144). 
»Integracija je najpogosteje definirana kot izobraževanje učenca s posebnimi potrebami v 
redni šoli.« (Lesar 2007, str. 71). Pogosto pomeni le namestitev učenca s posebnimi potrebami 
v redno ustanovo, kjer skuša šolsko in širše okolje učenca spremeniti, oziroma prilagoditi 
nekemu »povprečju«, da se lahko vključi v redni sistem vzgoje in izobraževanja (Kavkler 
2008, str. 11).  
Resman ( 2001, str. 5) je integracijo opredelil kot organizacijski ukrep, ki zahteva od učencev, 
da se prilagodijo normam, ki so v določenem okolju (šoli) dominante.  Corbett (v Kavkler 
2008, str. 11) poudarja, da je »integriran lahko le tisti učenec s posebnimi potrebami, ki se 
prilagodi zahtevam šolskega okolja in ki je pripravljen in sposoben delati tako, kot se 
pričakuje od vrstnikov«. Metafora za integracijo učenca bi bila: Vstopi, toda samo če se lahko 
prilagodiš. 
                                                 
3
 »Princip normalizacije pomeni, da vsem duševno zaostalim ljudem omogoča razpoložljive vzorce življenja ter 
pogoje vsakodnevnega življenja, ki so kolikor je mogoče blizu običajnim okoliščinam ter načinom življenja 
družbe« (Perrin and Nirje 1985/2004, str. 33). V principu normalizacije je  torej vsebovano pojmovanje, da so 
duševno hendikepirani ljudje upravičeni do enakih pravic in možnosti, kot so na razpolago drugim v njihovi 
družbi, vključno z možnostmi uresničevanja osebnih preferenc in svobodo izbire . v kontekstu šole pomeni 
princip normalizacije izziv, da na učinkovit in spoštljiv način zagotovijo posameznim učencem primerno 
specialistično pomoč, da so učenčeve osnovne izobraževalne potrebe zadovoljene ter da se izogibajo učinkom 
žaljenja (v Lesar 2007, str 66 – 68). 
4
 V ZDA se najpogosteje uporablja termin ''mainstreaming'', ki se po mnenju nekaterih ameriških avtorjev nanaša 
le na namestitev otrok s posebnimi potrebami v redne šole, medtem ko drugi avtorji ta pojem uporabljajo v 
povezavi z učnimi programi, ki omogočajo čim večjem številu otrok s posebnimi potrebami izobraževanje v 
rednih šolah (Uzelac 1995, str. 8). 
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S pojmom integracija ne mislimo samo fizične, prostorske integracije. Ta je le prva, 
najpreprostejša oblika vključevanja učencev s posebnimi potrebami v običajne šolske 
razmere. Ta vrsta integracije predstavlja most za druge oblike, od katerih je, za učence, ki ne 
dosegajo običajnih standardov vedenja, mišljenja, ravnanja ali osebnostnega razvoja, socialna 
integracija med najpomembnejšimi vrstami integracije (Resman 2001, str. 5). Söder (v Uzelac 
1995, str. 10) pravi, da obstaja več oblik integracije:  
 Fizična – pojavi se takrat, ko se učenci s posebnimi vzgojno-izobraževalnimi 
potrebami šolajo na istem mestu kot njihovi vrstniki. 
 Funkcionalna – dogaja se, kadar učenci s posebnimi potrebami sodelujejo s svojimi 
vrstniki oziroma sošolci ter si prizadevajo za dosego skupnih ciljev oziroma opravljajo 
iste naloge, v istem prostoru, z isto opremo. 
 Socialna integracija – se pojavi z medsebojno interakcijo in komunikacijo med učenci 
s posebnimi potrebami in njihovimi sošolci. 
Socialna integracija je ključni dejavnik, ki omogoča razvoj optimalne vključenosti učencev s 
posebnimi potrebami v socialno okolje (Lebarič idr. 2006, str. 15). Skrb za socialne odnose 
med vsemi učenci, tistimi s posebnimi potrebami in tistimi brez njih, ter hkrati skrb za 
socialne odnose med vsemi udeleženci v vzgojno-izobraževalnem sistemu, sta temelj za 
socialno integracijo. Socialna integracija naj bi bila most med integracijo in inkluzijo. 
Poter (v Lebarič idr 2006, str. 18) je podal nekatere splošne značilnosti integracije: 
 usmerjenost na učenca, 
 učenca ocenjujejo specialisti (predvsem specialni pedagogi), 
 poudarek je na diagnosticiranju težav in napovedovanju uspešnosti ali neuspešnosti, 
 individualiziran načrt za učenca, 
 umestitev učenca v določen program in izvajanje načrta. 
Resman (2001, str. 6) pravi, da je integracija »lahko precej preprost, nezahteven in na videz 
tudi nepomemben ukrep vključevanja učencev s posebnimi potrebami« in je pravzaprav prvi 
korak k uresničevanju socialne in psihološke integracije, katerih cilj je, da se učenca s 
posebnimi potrebami sprejme kot povsem normalen del socialnega, kulturnega, fizičnega in 
psihičnega okolja ter da ne doživlja občutka ali položaja drugačnosti, izjemnosti. Nadalje 
pravi, da je taka integracija že inkluzija, ki pa ni nadomestek za integracijo (prav tam). 
Številni avtorji so do leta 2000 navajali, da sta izraza integracija in inkluzija sinonima, saj gre 
pri obeh za enake ideje, ravnanja in cilje. Danes se poudarjajo razlike v pomenu, v kakovosti 
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dela in praktičnem izvajanju vključevanja otrok s posebnimi potrebami (Kavkler 2008, str. 10 
– 11). Kot navaja Resman (2001, str. 5), je integracija » bolj organizacijski ukrep, medtem ko 
je inkluzija pedagoški, socialni in psihološki proces vključevanja učencev s posebnimi 
potrebami v običajne razmere vzgojno-izobraževalnega dela. « 
 
2.2.3 Inkluzija 
Izraz integracija se je uporabljal do konca osemdesetih let dvajsetega stoletja. V devetdesetih 
pa se je po konferenci o posebnih izobraževalnih potrebah v Salamanci začel uporabljati izraz 
inkluzija (Lesar 2007, str. 118). Takrat se je s strani UNESCO – a prvič pojavila zahteva, naj 
se učenci s posebnimi potrebami šolajo skupaj z njihovimi vrstniki brez posebnih 
izobraževalnih potreb. Posebno izobraževanje naj bi se izvajalo le izjemoma - kadar je takšen 
način izobraževanja v korist učenca s posebnimi potrebami ali v korist ostalih učencev (The 
Salamanca Statement… 1994, str. 12). Gibanje za inkluzijo prihaja iz različnih področij kot so 
otrokove in človekove pravice ter zahteve po prepovedi diskriminacije (Lesar 2007, str. 118). 
Tudi Barton (1977 v Resman 2003, str. 65) pravi, da je inkluzivna vzgoja in izobraževanje 
(edukacija) stvar, ki se opira na človekove pravice in na tiste vrednote, ki se nanašajo na 
socialne odnose med ljudmi. Koncept inkluzije predvideva multidisciplinaren individualiziran 
pristop k vzgoji in izobraževanju, saj inkluzija predvideva, da se bo vsak posameznik 
vključeval v socialno okolje koliko zmore in želi (Vršnik 2003, str. 146). Tudi Skalar (2003, 
str. 57) navaja, da inkluzija izhaja iz človekovih (otrokovih) pravic in ideje multikulturalizma 
in je sodobna postmodernistična koncepcija. 
Pojem inkluzija je bil prvič uporabljen leta 1988 v Ameriki, formalno pa je pomenil proces 
nameščanja otrok in odraslih, ki so invalidni ali imajo učne težave, v običajne oziroma redne 
šole (Thomas, Vaughan 2005 v Lesar 2007, str. 135). 
Kar se tiče definicij inkluzije, različni avtorji inkluzijo pojmujejo različno.  
Kot pravi Vršnikova (2003, str. 147), »inkluzija je diskurzivno lahko opredeljena kot širši 
pojem od integracije, ki predstavlja povezovanje, vključevanje, združevanje, inkluzivna šola 
pa je preprosto skupna šola.« 
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Resman (2001, str. 5) pojmuje inkluzijo kot pedagoški, socialni in psihološki proces 
vključevanja učencev s posebnimi potrebami v običajne razmere vzgojno-izobraževalnega 
dela.  
Po Schmidtovi (1999, str. 130) pomeni inkluzija, da »učenec s posebnimi potrebami celotni 
šolski čas obiskuje redni učni program skupaj z vrstniki iste kronološke starosti«. Nadalje 
pravi, da je »inkluzija popolna namestitev v program rednega izobraževanja«, pri čemer ne 
obstajajo nikakršne stopnje ali nivoji inkluzije. 
Corbett (1999 v Kavkler 2008, str. 11) poudarja, da je inkluzija v nasprotju z integracijo 
drugačen, predvsem pa popolnejši proces vključevanja, ki omogoča oblikovanje inkluzivne 
kulture, v kateri se sprejemajo posebnosti in podpirajo različne potrebe. Izpeljana je iz idej o 
multikulturnosti in interkulturnosti, sožitju, tolerantnosti, sobivanju, strpnosti ipd. Metafora za 
inkluzijo je: Vstopi, ker spoštujemo razlike in ker si tak, kot si.  
Lesarjeva (2007, str. 135) navaja, da se zadnje čase na inkluzijo gleda kot na proces, ki je 
pomemben za vse učence v šoli, a je še posebej osredotočena na tiste skupine, ki so bile 
najbolj izpostavljene marginalizaciji oziroma so bile v rednih šolah podpovprečno uspešne. 
Pri odločanju in delovanju znotraj tega procesa se jasno izpostavlja tudi pomen vključevanja 
vseh ostalih: staršev ali skrbnikov, šolskega osebja, politikov in praktikov. 
Inkluzija se ne sme razvijati izolirano, kot nekaj posebnega, ampak mora biti eden izmed 
pristopov celotnega šolskega sistema, zato to pomeni pomembno spremembo šolske politike 
in prakse. Kot taka vpliva na razvoj celotnega šolskega sistema, saj terja spreminjanje okolja 
in stališč udeležencev vzgojno-izobraževalnega procesa (UNESCO 1994 v Kavkler 2008, str. 
11), ali kot pravi Medveš (2003, str. 88) » inkluzija predstavlja spremembo v temeljnih 
vrednotah, mišljenju in ravnanju«. Tudi Resman (2001, str. 7) poudarja, da pri inkluzivni šoli 
ne gre samo za prilagajanje šolske kulture in kurikuluma, pač pa za oblikovanje posebne 
globinske kulture, ki pomeni življenje oziroma sožitje različnosti znotraj šole.  
Inkluzija v šoli poskuša spodbuditi učitelje, ravnatelje in strokovne sodelavce za nove odnose, 
da se opusti diskriminacija, segregacija, izključevanje in marginalizacija, odnose, s katerimi bi 
se zmanjšali ali odpravili predsodki do drugačnih in drugačnosti (Skalar 2003, str. 58). 
Inkluzija si prizadeva preoblikovati šolski sistem tako, da bo zadovoljeval individualne 
potrebe vseh učencev v razredu, ne le učencev s posebnimi potrebami (prav tam). V povezavi 
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s tem Skalar navaja načela, ki jih je treba uveljaviti pri vključevanju učencev s posebnimi 
potrebami v redne šole (prav tam): 
 načelo celostnosti oziroma celostnega pristopa k učencem,  
 načelo dajanja pomoči vsem učencem v razredu, 
 načelo enega režima za vse učence v razredu,  
 načelo nestigmatiziranja pri zaznavanju različnosti, 
 načelo procesnega obravnavanja učencev, ki imajo občasne ali trajne težave,  
 načelo aktivne partnerske vloge staršev,  
 načelo socialne vključenosti oziroma socialnega vključevanja vseh učencev v razredu, 
 načelo oblikovanja pozitivnih odnosov med vsemi subjekti vzgojno-izobraževalnega 
procesa,  
 načelo oblikovanja pozitivnih pričakovanj učiteljev do vseh učencev v razredu,  
 načelo uveljavljanja različnosti kot vrednote. 
Medveš (2002 v Kavkler 2008, str. 13) prav tako poudarja, da je za inkluzivno šolo 
pomembno vzpostavljanje učnega ozračja in kulture, za katero so značilni dobra 
komunikacija, sodelovalno učenje, možnost, da se učenci učijo drug od drugega, in možnosti 
za dokazovanje močnih področij pri vsakem učencu. 
Lesar ( 2007, str. 144 - 145) navaja tri sklope argumentov, ki so značilni za zagovornike 
inkluzivnega izobraževanja: 
a) Inkluzivno izobraževanje je temeljna človekova pravica – izhaja iz načela pravičnosti 
in tako pomembno prispeva k demokratičnosti družbe. 
b) Inkluzivno izobraževanje omogoča ponovno vzpostavljanje bolj pravičnega razmerja 
med šolo in družbo – pri oblikovanju izobraževalnega programa za hendikepirane 
učence naj bi se osredotočili tako na individualni kot tudi na širši socialni kontekst. 
c) Ni nedvoumnih dokazov, da se specifične kategorije učencev učijo povsem drugače – 
ker ta trditev ni popolnoma podprta, ločena oskrba za takšne učence ni upravičena.  
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Različne mednarodne organizacije npr. UNESCO, UNICEF, WHO priporočajo principe, ki 
jih zagovarja inkluzija (Schmidt 1999, str. 3): 
 Šole morajo spoštovati učence in jih vključevati v vsa področja življenja v šoli. 
 Priprava na življenje v skupnosti je najboljša, kadar se učenci iz različnih okolij in 
različnih sposobnosti učijo in vzgajajo skupaj v učilnici ali zunaj šole ter imajo 
možnost doseči izobrazbo, ki jim pomaga pri uspešnem življenju v skupnosti. 
 Vsak učenec s težavami ima pravico biti v primernem razredu otrok njegove 
kronološke starosti. 
 Vsak učenec ima pravico do individualiziranega izobraževanja, ki ponuja izbiro in je 
prilagojeno njegovim potrebam.  
Danes se veliko število učencev, ki imajo posebne potrebe, vključuje v redno izobraževanje, 
to pa zahteva različne spremembe, predvsem v mišljenju in stališčih učiteljev in drugega 
šolskega osebja. Tudi Resman (2001, str. 13 – 14) pravi, da je potrebno izpolniti nekaj 
temeljnih pogojev, če želimo uresničevati načela integracije ali/in inkluzije: 
 Ravnatelj se mora zavzemati za inkluzivni koncept izobraževanja in razumeti potrebe 
učencev s posebnimi potrebami ter zagotoviti tudi ustrezno število pedagoškega 
osebja. 
 Učencem mora biti zagotovljena ustrezna zdravstvena, psihološka, poklicna in druga 
svetovalno/terapevtska pomoč. 
 Učitelji morajo verjeti, da je tudi učenec s posebnimi potrebami lahko uspešen ter biti 
pripravljeni sprejeti svoj del odgovornosti za učenje in učne rezultate teh učencev. 
 Od učiteljev se zahteva in pričakuje, da poznajo vrsto težav učencev s posebnimi 
potrebami. 
 Učitelji morajo znati prilagajati kurikulum in metode skladno s potrebami učencev, pri 
pouku pa uporabljati različne učne oblike, npr. skupinsko učenje, medsebojna pomoč 
učencem, sistem asistence. 
Kot vidimo, mnogi avtorji poudarjajo odgovornost učitelja za inkluzijo in za uspešno 
vključevanje, učenje in socializacijo učencev s posebnimi potrebami. Ker je večina učiteljev 
nepripravljena ali pa ima premalo izkušenj pri delu z učenci s posebnimi potrebami, jih je 
potrebno podpirati na več načinov, da na inkluzijo začnejo gledati kot na nekaj pozitivnega. 
Schmidtova (1999, str. 133) navaja najpomembnejše tipe pomoči inkluzivnim razredom in 
učiteljem v Ameriki in Kanadi (tabela1).  
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Tabela 1: Opisi različnih oblik pomoči razrednim učiteljem 
 
Kooperativno učenje 
Specialni pedagog poučuje v razredu, svetuje in 
sodeluje z razrednim učiteljem. 
Svetovalno učenje 
Svetovalni učitelj pomaga razrednemu učitelju, 
toda ne dela neposredno z učencem. Pomaga 
oblikovati programe, razvijati didaktični material, 
skupaj z učiteljem modificira vzgojno-
izobraževalni program. 
Učni asistenti 
Asistent (parastrokovnjak) pomaga razrednemu 
učitelju pri pouku, učencu pa nudi osnovno 
podporo v učnemu procesu. Je pod mentorstvom 
razrednega učitelja in/ali svetovalnega učitelja. 
Timi učiteljev 
Tim učiteljev predstavlja svetovalno telo, ki 
pomaga razrednim učiteljem. Razvija posebne 
intervencijske načrte za učence, daje navodila za 
vodenje razreda, discipline in kurikuluma. 
Na učne asistente oziroma asistente pri pouku, eno izmed oblik pomoči navedenih v tabeli 1,  
se bomo osredotočili v naslednjem poglavju. Kar se tiče obdelane teme, menimo, da je bila 
določena oblika vzgoje in izobraževanja učencev s posebnimi potrebami v določenem 
obdobju edina pravilna in možna, danes pa naj bo v ospredju pravica do izbire, da starši lahko 
izberejo, kam bodo vpisali svojega otroka, ker oni vedo kaj je zanj najboljše. Poglavje o 
segregaciji, integraciji in inkluziji pa pom zaključila s trditvijo Resmana (2003, str. 80), da se 
»moti tisti, ki zastopa koncept vključevanja učencev s posebnimi potrebami v 'normalno 
okolje' za 'vsako ceno' in moti se tisti, ki se zavzema za diferenciacijo oziroma segregacijo za 
'vsako ceno'. Kriterij odločitve mora biti otrok! « 
 
 
2.3 ASISTETNI UČENCEV S POSEBNIMI POTREBAMI PRI 
POUKU 
Inkluzija učencev v redne šole zahteva različne spremembe – od učiteljevega doživljanja 
učencev s posebnimi potrebami, novih oblik in metod dela z učenci, do spreminjanja celotne 
šolske klime. Učenci, ki se vključujejo v sisteme redne vzgoje in izobraževanja so pogosto 
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neuspešni, » zanemarjeni « s strani učiteljev in pogosto tudi socialno izključeni s strani 
sošolcev.  
Da bi se izboljšala kvaliteta vzgoje in izobraževanja, učni dosežki učencev s posebnimi 
potrebami in da bi se razbremenilo učitelja, se v razrede k pouku vključujejo asistenti. Na 
Hrvaškem je to relativna novost, v svetu pa se tak način pomoči učencem s posebnimi 
potrebami uporablja že desetletja.  
 
2.3.1 Kdo so asistenti pri pouku? 
Asistent pri pouku so oblika podpore vzgojno-izobraževalnemu vključevanju in razvoju »šole 
za vse« (Igrić, Fuček 2011, str. 16). Lahko rečemo, da je asistent »tehnična«  podpora učencu 
s posebnimi potrebami, učiteljem in drugim učencem, odvisno od konkretnih potreb v 
razredu. Učencu s posebnimi potrebami je tudi pomembna emocionalna podpora, pomaga mu 
čim manj stresno prebiti čas v šoli (Asistent u nastavi, 2009). 
Greenspan in Wider (2003, str. 365) pravita, da je asistent pri pouku oseba, ki opravlja 
individualno delo z učenci s posebnimi potrebami, pomaga jim pri osvajanju vsebin in 
posreduje pri vzpostavljanju interakcije med učencem s posebnimi potrebami in njegovimi 
sošolci.  
Trautman (v Pora 2007, str. 2) opisuje asistenta kot šolskega delavca, ki po opravljenem 
usposabljanju opravlja predpisane naloge in je nadzorovan od strani supervizorja. 
Asistent pri pouku pokriva štiri glavna področja in je potreben (Lapat 2011, str. 4): 
 Učencu s posebnimi potrebami – vključevanje v razred, obvladovanje socialno-
psiholoških ovir.  
 Učitelju in drugim strokovnjakom na šoli – oblikovanje ciljev, skupna izdelava 
individualnega načrta dela z učencem, realizacija načrtovanega v sodelovanju s 
strokovnjaki, povratna informacija. 
 Kurikulumu – ki je v skladu s sposobnostmi učenca. 
 Šoli – timsko delo, sodelovanje v življenju šole. 
Prosilci za vključevanje asistenta pri pouku so lahko šola, starši ali različna neprofitna 
društva, v katere so ti otroci vključeni in kateremu je odobren projekt o financiranju asistenta 
pri pouku (Igrić, Fuček 2011, str. 5).  
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Preden asistent postane del šolskega kolektiva, mora šola kot prosilec za vključevanje 
asistenta o tem obvestiti pristojno Ministrstvo, da bi lahko pridobila potrebno soglasje 
oziroma odobritev. V primeru, ko za asistenta zaprosi šola, ga financirata mesto ali občina. 
Financiranje asistentov še vedno ni zakonski regulirano, zato tukaj pogosto nastanejo 
problemi (prav tam).  
V primeru, ko za učenca s posebnimi potrebami zahtevajo pomoč in podporo asistenta straši 
otroka, morajo o tem najprej obvestiti šolo, šola pa nato obvesti pristojno Ministrstvo. S 
Centrom inkluzivne podpore IDEM5, ki se ukvarja z usposabljanjem in izbiro asistentov, 
morajo starši podpisati sporazum o financiranju asistenta ter mu pojasniti specifičnosti 
učenčevih potreb, da bi Center lahko izbral asistenta z ustreznimi znanji in izkušnjami (prav 
tam, str. 6).  
Za opravljanje dela asistenta učencev s posebnimi potrebami pri pouku se lahko prijavijo 
osebe, ki imajo najmanj srednješolsko izobrazbo, afiniteto za delo z učenci s posebnimi 
potrebami in osebnostne lastnosti kot so ustvarjalnost, predanost, energičnost, fleksibilnost, 
intuitivnost, sposobnost za ustvarjanje pristnega odnosa z učencem s posebnimi potrebami in 
dobro razvite interpersonalne spretnosti ter opravljeno usposabljanje za delo asistenta (prav 
tam, str. 7 – 8). V hrvaškem modelu vključevanja asistentov pri pouku razlikujemo tri stopnje, 
ki jih morajo kandidati opraviti, preden se zaposlijo kot asistenti otrok s posebnimi potrebami, 
in sicer: selekcijski intervju, usposabljanje in delo v razredu. V selekcijskem intervjuju se 
bodočem asistentu predstavi delovno mesto in njegove naloge, pri tem pa se izve več o 
njegovi izobrazbi, izkušnjah pri delu z učenci s posebnimi potrebami, motivaciji in 
pričakovanjih. Delo v razredu pa je razdeljeno dva dela: predstavitev asistenta šolskemu 
kolektivu in učencem v razredu ter sodelovanje z učiteljem v razredu s podporo članov 
mobilnega strokovnega tima in šolskega koordinatorja (Asistenti u nastavi, 2011). Več o 
usposabljanju pa bo opisano v enem od naslednjih podpoglavij.  
Za uspešno opravljanje dela asistenta pri pouku je potrebno sodelovanje asistenta s člani 
mobilnega strokovnega tima, ki ga sestavljajo strokovnjaki iz vzgojno-izobraževalnega 
                                                 
5 Center inkluzivne podpore IDEM je bil ustanovljen leta 1994 na pobudo strokovnjakov edukacijsko-rehabilitacijske 
fakultete Univerze v Zagrebu in staršev otrok s posebnimi potrebami vključenih v redne osnovne šole. Njihov cilj je 
vključevanje otrok s posebnimi potrebami v sistem redne vzgoje in izobraževanja ter ustanovitev regionalnih centrov za 
integracijo teh otrok. Misija Centra inkluzivne podpore IDEM je organizacijska in strokovna podpora šoli, staršem, otrokom 
s posebnimi potrebami in njihovim vrstnikom pri izvajanju integracije in inkluzije. Njihovi člani so strokovnjaki s področja 
edukacijsko-rehabilitacijske psihologije, medicine in pedagogike, učitelji osnovnih in srednjih šol ter starši.  
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področja (logoped, psiholog, socialni pedagog, koordinator posamezne šole ali drugi 
strokovnjaki - to je odvisno od situacije). Člani tima nudijo strokovno svetovanje, pomoč in 
podporo delavcem šol, ki se kaže kot sodelovanje pri pripravi individualnih programov za 
otroka s posebnimi potrebami in realizacija le-teh, svetovanje pri uporabi didaktično-
metodičnih pripomočkov za delo ter pomoč na področju izobraževanja in socializacije učenca. 
Neredko je njihova naloga tudi sodelovanje s starši učenca s posebnimi potrebami, ki 
potrebujejo njihovo podporo (Asistenti u nastavi, 2011). Asistentom in članom mobilnega 
strokovnega tima je enkrat mesečno omogočena skupinska supervizija pod nadzorom 
usposobljenega supervizorja. S pomočjo supervizije posameznik reflektira svoje delo, deli 
svoje izkušnje z drugimi in poskuša poiskati odgovore na določena vprašanja. Vse to pa mu 
pomaga, da se razvija tako na področju osebnosti kot tudi na profesionalnem področju (Igrić, 
Fuček 2011, str. 20).  
Asistent nudi pomoč in podporo učencu s posebnimi potrebami 4 ure na dan, 5 dni na teden 
oziroma 20 ur na teden (Lapat 2011, str. 5). Vendar pa se dogaja, da asistenti delajo tudi več 
ur tedensko, kot je predpisano.  
Čeprav ima delo asistenta veliko pozitivnih učinkov, kot so izboljšanje učnih dosežkov 
učenca s posebnimi potrebami  ali njegova uspešna socializacija, ima lahko tudi negativno 
plat. Problemi, ki se lahko pojavijo zaradi prisotnosti asistenta v razredu (Giangreco idr. 1997, 
str. 11): 
 Učitelji se ne počutijo odgovorne za izobraževanje učencev s posebnimi potrebami v 
njihovem razredu – zaradi majhnega števila interakcij, ki jih imajo učitelji z učencem s 
posebnimi potrebami v njihovem razredu, se pogosto dogaja, da učitelji ne čutijo 
odgovornosti za poučevanje teh učencev, pač pa jo prenašajo na asistente, ki tako 
postajajo popolnoma avtonomni. 
 Ločenost učenca s posebnimi potrebami od sošolcev  – ko ima učenec določene 
medicinske ali vedenjske specifičnosti, učitelji to pogosto upoštevajo pri položaju 
učenca v razredu (npr. za učenca v vozičku obstaja velika verjetnost, da bo sedel za 
zadnjo klop, kjer je dovolj prostora zanj in za njegovega asistenta, kar pa lahko 
privede do stanja, ko učenec in asistent postaneta »svet zase« oziroma ostaneta 
izolirana od ostalih. 
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 Odvisnost od odraslih – učenec s posebnimi potrebami lahko postane odvisen od 
svojega asistenta, od katerega pričakuje, da ga vodi in usmerja ter da mu pove vsak 
naslednji korak, kar pa pri učencu ne spodbuja samostojnosti, temveč odvisnost. 
 Vpliv na medosebne odnose učenca s posebnimi potrebami z vrstniki – prisotnost 
asistenta lahko negativno vpliva na interakcije učenca z njegovimi sošolci, ki pravijo, 
da je asistent vedno poleg učenca s posebnimi potrebami in da sploh nimajo 
priložnosti, da se družijo z njim; asistent pa lahko na odnose v razredu vpliva tudi 
pozitivno - ko je dobro sprejet s strani drugih učencev in ko jih spodbuja k 
sodelovanju z učencem s posebnimi potrebami. 
 Omejeno poučevanje s strani razrednega učitelja – učenec s posebnimi potrebami 
sodeluje v razrednih aktivnostih, ki so bile načrtovane in izvedene s strani njegovega 
asistenta in ne učitelja, ki naj bi bil odgovoren za njegov napredek. 
 Izguba osebne kontrole – dogaja se, da namesto učencev s posebnimi potrebami 
odločitve sprejemajo asistenti, čeprav so učenci tega zmožni tudi sami – tako 
postanejo odvisni od drugih in samo sledijo navodilom, kar omejuje njihovo 
samostojnost. 
 Izguba spolne identitete –  v določenih situacijah je lahko problem če sta asistent in 
učenec s posebnimi potrebami nasprotnega spola (npr. pri športni vzgoji, ko asistentka 
vključi učenca s posebnimi potrebami v aktivnost, ki jo opravljajo deklice). 
 Prepletanje navodil asistenta z navodili učitelja – asistent lahko s svojimi navodili, ki 
jih daje učencu s posebnimi potrebami, povzroča odvračanje pozornosti drugih 
učencev od navodil učitelja ter jih tako moti pri pouku. 
Prevelika fizična bližina asistentov ima tudi negativne posledice kot so stigmatizacija učencev 
ali socialna izolacija, v nekaterih primerih pa se pri učencih s posebnimi potrebami lahko 
pojavijo tudi vedenjske težave (Giangreco in Doyle 2007, str. 436). 
Broer in sodelavci so leta 2005 naredili raziskavo o tem, kako učenci s posebnimi potrebami 
doživljajo asistenta pri pouku. Rezultati raziskave so pokazali, da obstajajo 4 vrste odnosov, v 
katerih učenci opisujejo asistente kot (Broer idr. 2005, str. 420 – 424): 
 Mamo – učenci so imeli občutek, kot bi bila v razredu vedno prisotna njihova mati, kar 
je bilo nekaterim všeč, zaradi pomoči in podpore, drugi pa mislijo, da zaradi 
prisotnosti asistenta v šoli niso imeli prijateljev. Strokovnjaki pravijo, da je bila figura 
matere izbrana zato, ker so to delo opravljale večinoma osebe ženskega spola. 
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 Prijatelja – zaradi socialne izključenosti s strani vrstnikov je asistent pogosto pravi 
prijatelj učenca s posebnimi potrebami in z njim v šoli preživlja največ časa. 
 Zaščitnika – veliko učencev je bilo v šoli deležno verbalnega in psihičnega, manj pa 
fizičnega nasilja s strani vrstnikov, kar se je manj ali pa se sploh ni dogajalo, ko je bil 
v učenčevi bližini asistent, zato ga učenci doživljajo kot zaščitnika. 
 Učitelja – zaradi majhne pozornosti in interakcij med učencem s posebnimi potrebami 
in učiteljem, asistent postane tisti, ki ima avtoriteto. 
Vključevanje asistentov pri pouku ima lahko negativno plat, vseeno pa je ta oblika podpore 
učencem s posebnimi potrebami zelo razširjena v evropskih in ameriških rednih osnovnih 
šolah. Leta 2003 so bile v študiji EPPI (The  Evidence for Policy and Practice Information 
and Co-ordinating Centre) analizirane številne raziskave, ki so pokazale (Igrić, Fuček 2011, 
str. 16):  
 Pozitivna percepcija asistenta s strani učiteljev in učencev v razredu pozitivno vpliva 
na inkluzivnost šole in na sodelovanje učenca s posebnimi potrebami na vseh ravneh 
šolskega življenja. 
 Pomembno je, da asistent opravlja obe funkciji, tako na področju izobraževanja kot 
tudi na področju vedenja. 
 Starši pravijo, da jim je pogosto pomembnejša podpora asistenta v socialnih 
interakcijah njihovega otroka z drugimi učenci kot pa njegovi učni dosežki. 
 Učitelji v veliki meri spoštujejo delo asistenta. 
 Asistent bo imel večji vpliv na vključevanje učenca s posebnimi potrebami v razred in 
šolo v celoti, če bo sprejet kot član šolskega tima. 
 Individualno delo z učencem s posebnimi potrebami lahko privede do socialne 
izoliranosti učenca od vrstnikov in učitelja. 
 
2.3.2 Vloga asistentov pri pouku 
Tako imenovani »hrvaški model« podpore vključevanju učencev s posebnimi vzgojno-
izobraževalnimi potrebami v redni sistem vzgoje in izobraževanju poudarja pomembnost 
spodbujanja učencev za sodelovanje in omogočanje le-tem, da se vključijo v socialne in 
vzgojno-izobraževalne aktivnosti v razredu v čim večji meri. Enako pomembno je tudi 
spodbujanje drugih učencev, da vključijo sošolca s posebnimi potrebami v šolsko življenje. 
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Bistveno vlogo pri tem ima asistent pri pouku, ki mora spodbujati timsko delo in igro med 
učenci, s tem pa tudi zmanjšuje možnost zlorabljanja učencev s posebnimi potrebami s strani 
vrstnikov, kar se pogosto dogaja zaradi njihove »drugačnosti« (Asistenti u nastavi, 2011). 
 Greenspan in Wieder (2003, str. 367) pravita, da imajo asistenti dvojno vlogo: učencu 
pomagajo pri usvajanju vzgojno- izobraževanih vsebin ter pri določenih šolskih obveznostih in 
nalogah. Asistenti vsako aktivnost uporabljajo kot priložnost za interakcijo in doseganje 
razvojnega mejnika6.  
Asistenti učencu s posebnimi potrebami pomagajo, da se pripravi za naslednjo aktivnost v 
razredu, se organizira ter najde in pripravi potrebne pripomočke. Poučujejo učenca, kako naj 
se uči v razredu. Asistent ni oseba, ki sedi za učencem zato, da bi ga silil v pisanje šolskih 
nalog, ampak je tisti, ki te naloge spreminja v priložnosti za interakcijo, s čimer lahko učenec 
usvoji dve veščini naenkrat (prav tam).  
Po Greenspan in Wieder (2003, str. 368) obstaja pri delu z mlajšimi in starejšimi učenci s 
posebnimi potrebami nekaj razlik, na katere mora asistent biti pozoren, in sicer: če asistent 
dela z mlajšimi učenci mora biti tisti, ki posreduje v interakciji učenca s posebnimi potrebami 
z drugimi učenci, tisti, ki mu pomaga, da se vključi in sodeluje z drugimi učenci pri 
senzomotoričnih igrah ali drugih aktivnostih kot so igre z žogo ali kockami. Če pa so učenci 
dovolj stari, jim mora asistent pomagati pri simbolični igri ter povezati učenčeve naloge z 
njegovimi razvojnimi sposobnostmi.   
Lahko rečemo, da je temeljna vloga asistentov pri pouku, da zagotovijo pomoč učencu s 
posebnimi potrebami, učitelju in celotnemu razredu ter da ustvarijo čim bolj spodbudno 
šolsko okolje za učenca s posebnimi potrebami (Asistent u nastavi, 2009).  
                                                 
6
 Razvoj otroka je proces pridobivanja veščin in znanja oziroma obvladovanje šestih osnovnih razvojnih spretnosti, na katerih t emelji 
inteligentnost in zmožnost interakcije z okoljem. Greenspan in Wieder (2003, str. 63) navajata šest osnovnih razvojnih mejnikov, ki so nujno 
potrebni, da je otrok zmožen učenja in socialnih kontaktov s člani svoje družine, vrstniki in drugimi ljudmi. Vsak mejnik omo goča razvoj 
novih sposobnosti, ki se razlikujejo od tistih na predhodni stopnji. Greenspan poudarja, da obstajajo veščine oziroma spretnosti, ki se 
pojavljajo pred govornimi in akademskimi, ne smemo pa jih zanemariti, še posebej ne pri delu z otroki s težavami v razvoju. Šest mejnikov 
po Greenspanu (Greenspan, Wieder 2003, str. 64): 1. Samoregulacija in interes za okolico – otrokov interes pritegnejo dražljaji iz okolja, ki 
mu hkrati omogočajo samoumirjanje (mamin obraz, očetov glas). Teh nekaj veščin predstavlja temelje emocionalnega, socialnega in 
intelektualnega zdravja. 2. Intimnost – z interesom za okolico se pojavlja tudi posebna ljubezen do sveta medosebnih odnosov. Sposobnost 
otroka, da je intimen s svojimi starši ali skrbniki, je temelj vseh bodočih odnosov (prav tam, str. 66). 3. Dvosmerna komunik acija – usvajanje 
tega mejnika je nujno potrebno za vse medosebne odnose, ker  dvosmerna komunikacija omogoča otroku, da spoznava sebe in svet, ki ga 
obkroža (prav tam, str. 69).  4. Sestavljena komunikacija – ko otrok obvlada dvosmerno komunikacijo, začenja pri komuniciranju z drugimi 
uporabljati več gest, kasneje pa doda tudi besede. Otrok s tem gradi temelje za razvoj govora (prav tam, str. 70). 5. Emocionalne ideje – 
otrokova sposobnost oblikovanja idej se prvič razvija v igri, v kateri skupaj z govorom razvija svoj svet idej. Otrok je sposoben manipulirati 
z idejami in jih uporabljati za zadovoljevanje svojih potreb (prav tam, str. 74). 6. Emocionalno razmišljanje – v tej fazi je otrok preko igre 
sposoben izražati razpon emocij – razume čas in prostor ter povezuje dejavnosti in občutke, kar mu omogoča razvijanje samozavedanja (prav 
tam, str. 77). 
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Glede na obstoječo prakso v mnogih državah in rezultate raziskav (Halliwell v Igrić, Fuček 
2011, str. 17) je asistentova vloga zagotavljanje podpore: 
 Učencu s posebnimi potrebami: 
 spodbuja njegovo sodelovanje v socialnih in izobraževalnih aktivnostih v šoli,  
 spodbuja njegovo samostojnost in neodvisnost ter mu pomaga pri doseganju 
     izobraževalnih standardov. 
 Učitelju:  
  v sodelovanju z učiteljem spremlja napredek učenca,  
 izvaja posebne programe v sodelovanju z drugimi člani tima tako, da 
 skrbi za osebne potrebe učenca (npr. če učenec mora na stranišče). 
 Kurikulumu:  – zagotavlja njegovo prilagodljivost glede na dosežke učenca. 
 Šoli:  – tako, da sodeluje v vseh šolskih aktivnostih (izleti, sestanki). 
 
2.3.3 Naloge asistentov pri pouku 
Osnovna naloga asistenta pri pouku je vsakodnevna podpora učencu s posebnimi potrebami, 
ki mu pomaga pri vključevanju v razredni kolektiv, premagovanju socialnih in psiholoških 
ovir ter pri usvajanju učnih vsebin (Asistenti u nastavi, 2011). 
Naloge, ki jih opravlja asistent, so večinoma odvisne od izobraževalnih potreb učenca. Vsi 
učenci ne potrebujejo iste količine podpore, nekateri je potrebujejo več, nekateri manj. 
Strokovni tim šole je tisti, ki določa raven in količino podpore za posameznega učenca. 
Pogosto o tem odloča v sodelovanju z zunanjimi sodelavci, odvisno od specifičnosti posebnih 
potreb posameznega učenca (Lapat 2011, str. 5). 
Lapat (prav tam) navaja vsakodnevne dolžnosti oziroma naloge asistenta: 
 Pride v šolo pred učencem in ga počaka.  
 Učencu omogoča ali olajša gibanje. 
 Pripravlja učenca za vstop v razred (npr. pomaga pri slačenju). 
 Pomaga učencu pri osebnih potrebah – specifičnosti le-teh mu pojasnijo starši. 
 V učilnici pripravlja knjige in ostale pripomočke, ki jih učenec potrebuje pri 
posameznem predmetu. 
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 V dogovoru z učencem, učiteljem ali s strokovnim delavcem, zapisuje učno vsebino 
namesto učenca oziroma prepisuje s table. 
 Pomaga učencu pri geometriji, če je potrebno tudi riše namesto njega (tudi pri likovni 
vzgoji, če je tako dogovorjeno z učiteljem). 
 Spodbuja učenca in ga usmerja pri pouku. 
 Na zahtevo učenca ali učitelja pomaga pri opravljanju praktičnega dela pouka.  
 Sodeluje z učencem pri športni vzgoji v aktivnostih, ki jih je učenec zmožen 
opravljati. 
 V času odmora prinese učencu malico, gre z njim na stranišče ali v drugo učilnico. 
 Spremlja učenca na izletih ali šoli v naravi. 
Asistent mora biti učencu podpora in ne sme vsega delati namesto njega, mora ga podpirati le 
v tolikšni meri, da učenec še vedno lahko razvija samostojnost in neodvisnost. 
Ena izmed nalog asistentov je tudi njihovo sodelovanje z učiteljem. Igrić in Fuček (2011, str. 
14) navajata, da mora asistent pomagati učitelju pri oblikovanju učnih ciljev. Pomembno je, 
da skupaj oblikujeta individualizirani vzgojno-izobraževalni program ter sodelujeta pri 
izvajanju načrtovanega. Asistent mora v sodelovanju z učiteljem izdelati posebne materiale in 
naloge, ki so prilagojene sposobnostim učenca s posebnimi potrebami (Tko su asistenti u 
nastavi, 2011).  
Če se pojavi potreba, se asistent vključi v delo celotnega razreda ali šole ter sodeluje z 
drugimi učitelji znotraj šolskega kolektiva, vse to zaradi izboljšanja pogojev šolanja učenca s 
posebnimi izobraževalnimi potrebami (Tko su asistenti u nastavi, 2011).  
 
2.3.4 Usposabljanje asistentov za delo 
Danes je prava redkost, če v razredu redne osnovne šole ni vsaj enega učenca s posebnimi 
potrebami. Tu se pojavi problem nezadostne izobraženosti učiteljev o posebnostih dela s to 
populacijo učencev. Čeprav želijo in imajo voljo delati z učencem s posebnimi potrebami, 
enostavno ne vedo, kako tem učencem ponuditi podporo in prenesti znanje, kar  potrjuje tudi 
raziskava Magajne in sodelavk iz leta 2008. Kljub temu, da skoraj dve tretjini učiteljev zase 
menita, da so za delo z učenci s posebnimi potrebami zadostno strokovno usposobljeni, hkrati 
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izražajo velik interes in potrebo po dodatnem strokovnem izobraževanju (Magajna idr. 2008, 
str. 259). 
Kavkler (2010, str. 1) pravi, da morajo učitelji v razredu upoštevati raznolike potrebe 
učencev, ki prihajajo v šolo iz različnih okolij, z različnimi znanji, veščinami in 
sposobnostmi, ker je njihova uspešnost odvisna od kakovosti učiteljevega izvajanja procesa 
poučevanja. Učitelji pa se pogosto ne čutijo dovolj usposobljene za poučevanje tako raznolike 
populacije učencev, zato potrebujejo podporo, pomoč in usposabljanje (prav tam). 
Usposabljanje učiteljev za bolj kompetentno poučevanje raznolike populacije učencev 
vključene v redne šole je eden od pomembnih elementov Konvencije o pravicah invalidov 
(2008) (prav tam, str. 7), ki priznava osebam s posebnimi potrebami pravico do izobraževanja 
in zavezuje države pogodbenice, da zagotovijo tak izobraževalni sistem, ki je usmerjen v 
optimalni razvoj posameznikovih zmožnosti in uspešno vključevanje v družbeno okolje. Ta 
proces sprememb ni hiter in lahek, je pa nujno potreben (prav tam, str. 2).  
Z uvajanjem asistentov učencev s posebnimi potrebami pri pouku se spreminja izvajanje 
procesa poučevanja -  učenci s posebnimi potrebami dobijo podporo, ki je ključna za njihov 
razvoj in napredovanju v šoli.  
Da bi se zagotovila kakovost dela z učenci s posebnimi potrebami, ki se šolajo v rednih 
vzgojno-izobraževalnih ustanovah, ter se pridobile kompetence, potrebne za opravljanje dela 
asistenta učenca s posebnimi potrebami pri pouku, se mora vsak posameznik udeležiti 
programa dodatnega usposabljanja (Program osposobljavanja 2012, str 2). Usposabljanje za 
asistente pri pouku na Hrvaškem izvaja Učilište IDEM, ki se ukvarja z izobraževanjem 
odraslih. Njihov glavni cilj je razvoj modela inkluzivne vzgoje in izobraževanja, dvig 
kakovosti vzgojno- izobraževalnega procesa ter zaščita in spodbujanje pravic otrok in 
mladostnikov s posebnimi potrebami (Igrić, Fuček 2011,  str. 10). 
2.3.4.1 Pogoji vpisa 
Cilj usposabljanja je pridobivanje temeljnega znanja, potrebnega za delo z učenci s posebnimi 
potrebami in za sodelovanje z učiteljem, z nenehno podporo strokovnjakov s področja 
specialne in rehabilitacijske pedagogike ali psihologa (prav tam). V ta program se lahko 
vključijo posamezniki, ki imajo najmanj štiriletno srednješolsko izobrazbo, potrdilo o 
nekaznovanju, potrdilo o zdravstveni sposobnosti za delovno mesto asistenta učenca s 
posebnimi potrebami pri pouku ter poznajo osnove dela na računalniku (Program 
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osposobljavanja 2012, str. 2).  Zaželeno je, da ima oseba, ki želi postati asistent, izražen 
interes za delo z otroki, njihov razvoj in izobraževanje. Lastnosti, ki naj bi jih imel asistent, pa 
so: fleksibilnost, ustvarjalnost, doslednost, potrpežljivost, dobro razvite komunikacijske 
sposobnosti ter visoka raven odgovornosti (prav tam). 
Kompetence, ki jih posameznik pridobi ob zaključku programa usposabljanja (Program 
osposobljavanja 2012, str. 3), so: 
1. Razlikovati in uporabiti osnovna načela inkluzivne vzgoje in izobraževanja. 
2. Izvajati in zagotavljati podporo učencem s posebnimi potrebami na področju 
izobraževanja in razvoja socialnih veščin. 
3. Zagotavljati inkluzivno okolje za učence s posebnimi potrebami v sodelovanju z 
učiteljem in šolsko svetovalno službo. 
4. Ustrezno komunicirati z učenci, učitelji, šolsko svetovalno službo in starši. 
5. Uporabljati podporo mobilnega strokovnega tima. 
6. Uporabljati varnostne ukrepe in zagotoviti prvo pomoč. 
Vse navedene kompetence, ki jih posameznik pridobi po usposabljanju, so nujno potrebne za 
uspešno opravljanje njegovega dela, vendar menimo, da mora posameznik najprej imeti željo 
pomagati učencem s posebnimi potrebami, poskušati čim bolje razumeti njegove potrebe in 
želje ter se nanje tudi primerno odzvati. Posameznik mora biti pripravljen sodelovati z vsemi 
udeleženimi v vzgojno- izobraževalnem procesu, predvsem z učiteljem in starši, ter se 
nenehno dodatno izobraževati, npr. brati strokovno literaturo. Če bo imel več znanja, bo lahko 
uspešnejši pri svojemu delu. 
2.3.4.2 Trajanje in način izvedbe programa 
Program usposabljanja traja 218 ur, od tega je 90 ur predavanj, 24 ur vaj in 104 ure 
praktičnega pouka, ki poteka v šoli v neposrednem stiku z učencem s posebnimi potrebami 
(Igrić, Fuček 2011, str. 11). Program vsebuje pet obveznih (glej tabelo 2) in štiri izbirne 
predmete (glej tabelo 3), od katerih posameznik izbira dva predmeta (Program 
osposobljavanja 2012, str. 3). Mentorji so lahko strokovnjaki s področja specialne in 
rehabilitacijske pedagogike in psihologi z najmanj 3 do 5 leti izkušenj na področju inkluzije 
(prav tam). Najpogostejše metode, ki se uporabljajo v programu usposabljanja, so metoda 
demonstriranja, pogovora,  razlage ter praktični del. 
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Tabela 2: Obvezni predmeti programa usposabljanja za delo asistenta pri pouku (Vir: Program 
osposobljavanja 2012). 
  Število ur 
 OBVEZNI PREDMETI P V PP 
1. 
Vzgojno-izobraževalno 
vključevanje 
14 4 20 
Teme Učenci s posebnimi potrebami 5   
 Osnove socialne inkluzije 3   
 Oblike inkluzivne podpore  2 4  
 Osnove podpore učencem in 
učiteljem 
4   
2. Organizacija šole 6 0 4 
Teme Zakonodaja  3   
 Organizacijski akti na ravni šole 2   
 Varnost in prva pomoč 1   
3. Osnove razvoja otroka in učenja 24 0  
Teme Telesni razvoj otroka 4   
 Intelektualni razvoj otroka 5   
 Emocionalni razvoj otroka 5   
 Socialni, kulturni in duševni 
razvoj otroka 
5   
 Osnove učenja 5   
4. Komunikacija v šoli 12 6 10 
Teme Osnove komunikacije 4 2  
 Vrste komunikacije 5 4  
 Komuniciranje z učenci s 
posebnimi potrebami, starši, 
učitelji in sodelavci 
 4  
5. Podpora pri učenju   30 
Teme Učni načrt, metode in oblike dela 4 2  
 Osnove individualnega vzgojno-
izobraževalnega programa in 
sodelovanje z učiteljem pri 
izvajanju le-tega 
4   
 Strategije poučevanja 6 4  
 Timsko delo 4   
 Skupaj 74 16 64 
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Tabela 3: Izbirni predmeti programa usposabljanja za delo asistenta pri pouku (Vir: Program 
osposobljavanja 2012). 
  Število ur 
 IZBIRNI PREDMETI P V PP 
1. Podpora pri vedenju 8 4  
Teme Potrebe in motivacija 2   
 Vedenje  2   
 Strategije spodbujanja zaželenega 
vedenja 
4 4  
     
2. Strategije poučevanja pismenosti 8 4  
Teme Strategije spodbujanja branja, 
pisanja, poslušanja, komunikacije 
8 4  
     
3. Strategije poučevanja 
matematike 
8 4  
Teme Strategije spodbujanja učenja 
številk, računskih operacij, 
geometrijskih likov in teles ter 
uporaba individualiziranih 
didaktičnih pripomočkov 
8 4  
     
4. Strategije uporabe IKT 8 4  
Teme Pomembnost uporabe IKT za 
učence s posebnimi potrebami 
2   
 Uporaba IKT 4   
 Ravni uporabe IKT 2 4  
     
 Skupaj (obvezni + izbirni 
predmeti) 
90 24 104 
 
2.3.5 Zakonodaja 
Zakonsko podlago za vključevanje asistentov učencev s posebnimi potrebami na Hrvaškem 
predstavljajo trije dokumenti: 
1. Zakon o vzgoji in izobraževanju v osnovni in srednji šoli (2008), 
2. Državni pedagoški standard vzgoje in izobraževanja v osnovni šoli (2008) in 
3. Učni načrt za osnovno šolo (2006). 
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Zakon o vzgoji in izobraževanju v osnovni in srednji šoli (2008) v členu 99. asistente omenja 
posredno: 
» (2) Šolska ustanova lahko na predlog ustanovitelja, v soglasju z Ministrstvom, zaposli tudi 
druge vzgojno- izobraževalne delavce za opravljanje posebnih potreb v vzgojno-izobraževalni 
in učni dejavnosti in specifičnih pogojev v šolski ustanovi. 
(3)Posebne potrebe v vzgojno-izobraževalni dejavnosti se nanašajo na: delo z učenci s 
težavami, delo z nadarjenimi učenci, delo z učenci pripadniki nacionalnih manjšin ali na 
druge specifične pogoje.  
(4) Sodelavci v vzgojno-izobraževalnem in učnem delu, ki v skladu s potrebami šolske 
ustanove pomagajo pri vzgojno-izobraževalnem in učenem delu (prostovoljci, prevajalci 
znakovnega jezika ter drugi vzgojno- izobraževalni delavci) in niso samostojni nosilci 
vzgojno-izobraževalne dejavnosti, morajo pridobiti temeljne kompetence za opravljanje 
vzgojno-izobraževalne dejavnosti  po programu, ki ga naredi Ministrstvo «. 
V Državnem pedagoškem standardu vzgoje in izobraževanja v osnovni šoli (2008) člen 15. 
pravi: »Šola lahko zagotovi asistenta pri pouku, prevajalca znakovnega jezika ali osebnega 
asistenta tistim učencem, ki jim je v skladu z odločitvijo o ustrezni obliki šolanja potrebna 
pomoč pri učenju, gibanju in opravljanju šolskih obveznosti«.  
Tretji dokument, ki omenja asistente pri pouku je Učni načrt za osnovno šolo (2006).  V 
poglavju Delo z učenci s posebnimi potrebami je zapisano: » V vzgojno- izobraževalnem delu 
z učenci s težavami v razvoju je pozornost usmerjena na njihove sposobnosti in posebne 
potrebe, individualizacijo poučevanja ter zagotavljanja dodatne podpore preko 
rehabilitacijskih programov ali z vključevanjem usposobljenih asistentov pri pouku itn. «. 
Edina pomanjkljivost je ta, da financiranje asistentov ni zakonski regulirano, zato v praksi pri 
tem nastanejo težave. Najpogosteje asistente pri pouku financirajo mesto ali občina, lahko 
tudi različna društva ali starši učenca s posebnimi potrebami, v zelo redkih primerih država. 
Čeprav so omenjeni v državnih dokumentih in so zelo potrebni v hrvaških šolah, se 
zaposlujejo prek pogodb o delu, za katerega so relativno slabo plačani, saj delajo samo 20 ur 
tedensko. Upamo, da se bo ta situacija zelo kmalu uredila in da bo v hrvaških šolah vse več 
asistentov, ki bodo pomagali učencem s posebnimi potrebami da postanejo uspešnejši.   
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2.3.6 Praksa v svetu  
Engelbrecht (v Pulec Lah 2009, str. 55) pravi, da je učinkovita podpora učitelju eden ključnih 
dejavnikov za uspešno vključevanje in poučevanje učencev s posebnimi potrebami. 
Učinkoviti sistemi podpore temeljijo na integriranem, sistemskem pristopu, ki predpostavlja 
razumevanje in odzivanje vseh pomembnih elementov vzgojno-izobraževalnega prostora na 
raznolikosti učencev ter prepoznavanje in odstranjevanje možnih ovir za učinkovito učenje, 
poučevanje in razvoj vseh učencev (prav tam). 
Kot oblika podpore učitelju in otroku s posebnimi potrebami se v številnih državah sveta v 
razrede vključujejo asistenti pri pouku. V angleško govorečem področju obstajajo različni 
nazivi za osebo, ki nudi neposredno pomoč tako učencu kot tudi učitelju: v Angliji in Walesu 
je to teaching assistant, na Irskem special needs assistant,  na Škotskem classroom assistant 
ali pupil support worker, v Združenih državah Amerike je paraprofessional, v Kanadi 
educational assistant. V literaturi se pogosto pojavljajo tudi nazivi general assistant,  
learning support assistant, special education assistant, classroom paraprofessional, 
paraeducator, instructional aide.   
Asistenti v Angliji in Walesu se k pouku v šolah vključujejo že skoraj trideset let. Število 
učencev s posebnimi potrebami, ki se vključujejo v redne šole, znatno narašča, s tem pa tudi 
število asistentov pri pouku (Igrić, Fuček 2011, str. 16). Blatchford (2007, str. 4) navaja, da se 
je od leta 1997 do 2003 število asistentov v Angliji in Walesu bistveno povečalo, kar za 99 
odstotkov! S tem so se pojavile tudi nekatere težave: organizacije učiteljev so namreč 
pokazale zaskrbljenost, da bodo asistenti prevzeli vloge in odgovornosti, ki pripadajo 
učiteljem (prav tam). Kljub temu so številne raziskave pokazale, da imajo učitelji pozitivno 
mnenje o vključevanju asistentov in njihovem prispevku pri pouku, kar se kaže v povečanju 
učinkovitosti poučevanja in boljšem vodenju razreda, v povečanju učenčeve pozornosti in 
učinkih na njegove učne dosežke. Giangreco in Doyle (2007, str. 432) poudarjata, da asistenti 
v Angliji in Walesu nimajo nikakršnih izobrazbenih pogojev za opravljanje dela, tako da je 
njihova izobrazba zelo različne. Pred vstopom v razred sicer lahko opravijo Initial training 
(neke vrste dodatno usposabljanje za delo z učenci s posebnimi potrebami) čeprav to ni 
obvezno, zato se pogosto dogaja, da se v razred vključujejo ljudje z zelo nizko izobrazbo in 
brez izkušenj v izobraževalnem sektorju. Navajata, da med tistimi, ki opravljajo delo asistenta 
pri pouku, prevladujejo ženske v starosti med 35 in 48 let (97 odstotkov),  medtem ko jih je 
40 odstotkov brez potrebnih kvalifikacij (prav tam). Kako je potem postalo vključevanje 
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asistentov pri pouku tako učinkovito? Vse šole imajo člana osebja, koordinatorja 
izobraževanja učencev s posebnimi potrebami, ki ima zelo široko paleto odgovornosti – 
nadzor nad določbo, spremljanje napredka učenca, sodelovanje s starši učenca s posebnimi 
potrebami in zunanjimi institucijami ter podpiranje sodelavcev (Special Needs Education in 
Europe 2003, str. 28). V Angliji obstaja strokovna revija za asistente pri pouku, Learning 
Support, ki izhaja šestkrat na leto (Teaching assistant United Kingdom, 2013). 
Na Škotskem se classroom assistants vključujejo v osnovne šole že od sedemdesetih let 
prejšnjega stoletja, vendar samo kot pomoč učitelju (Stewart 2009, str. 9). Po letu 1981 se je s 
pojavom integracije in inkluzije ter vključevanjem učencev s posebnimi potrebami njihova 
vloga spreminja in postajajo podpora učencem in ne več učiteljem (prav tam). Med letoma 
1999 in 2002 je bilo odprtih novih 5000 delovnih mest za classroom assistants, ki so bila 
podprta z razvojem nacionalno priznane kvalifikacije (prav tam, str. 15). Leta 2003 je Splošni 
pedagoški svet navedel glavne vloge classroom assistants in sicer: podpora učitelju, podpora 
učenju, podpora učencu s posebnimi potrebami in podpora šoli (prav tam, str. 18). Kar se tiče 
zaposlitve, za opravljanje dela niso potrebne nikakršne formalne kvalifikacije, vendar je 
obvezno, da kandidati opravijo obliko začetnega tečaja oziroma usposabljanja (Support roles 
in Scottish schools, 2012). 
Na Irskem imajo podobno prakso kot v Angliji in na Škotskem. Kot glavno pomanjkljivost 
sistema navajajo pomanjkanje predhodnega usposabljanja asistentov.  Čeprav nekatere šole 
zahtevajo potrebne kvalifikacije, v večini šol to ni pogoj za zaposlitev. Vključevanje special 
needs assistants bistveno razbremeni učitelja (Supporting Special Education in the 
Mainstream School, str. 56), njegova vloga pa ni le podpora učencu s posebnimi potrebami, 
ampak tudi učitelju (prav tam, str. 74). Pomembno je, da ti asistenti po zaposlitvi 
izpopolnjujejo svoja strokovna znanja iz specialnega izobraževanja oziroma izobraževanja 
učencev s posebnimi potrebami (prav tam, str. 165). Irska se od prvih dveh omenjenih držav 
razlikuje v tem, da pri njih obstaja Visiting Teacher Service, ki pomaga učencem s posebnimi 
potrebami (gluhi in naglušni, slepi in slabovidni, učenci z motnjami v duševnem razvoju) v 
razredu ali izven razreda (prav tam, str. 115). Učiteljem in asistentom svetujejo o primernih 
oblikah dela, programih in metodologiji, prav tako pa zagotavljajo podporo staršem učencev s 
posebnimi potrebami (Special Needs Education in Europe 2003, str. 28).  
V ameriških šolah obstajajo paraprofessionals že skoraj 50 let, predvsem v Kanadi pa so 
znani tudi kot educational assistants. Trautman (2004 v Pora 2007, str. 2) pravi da je  
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 »Paraprofessional šolski delavec, ki po opravljenem usposabljanju opravlja predpisane 
naloge in je nadzorovan s strani supervizorja.« Leta 2001 je bil sprejet nov zakon No Child 
Left Behind, ki med drugim na šole prenaša pristojnosti zaposlovanja, usposabljanja in 
supervizije. Po tem zakonu je paraprofessional dolžan pomagati učencu pri razumevanju učne 
vsebine, pomagati učitelju pri pripravi učnih aktivnostih, sodelovati s starši in pomagati 
učencu v knjižnici ali pri pouku računalništva (Tautman 2004, str. 132). Zakon navaja, da 
mora  paraprofessional delati pod neposredno supervizijo učitelja, katerega naloga je 
načrtovanje aktivnosti pri pouku, paraprofessional pa je tisti, ki aktivnosti izvaja. Ena od 
učiteljevih nalog je ocenjevanje napredka učenca s posebnimi potrebami, ki mu 
paraprofessional pomaga (U.S. Department of Education v Trautman 2004, str. 132). Čeprav 
je učitelj glavna oseba v razredu, raziskave pokažejo, da se paraprofessionals doživljajo kot 
samostojne in primarno odgovorne za izobraževanje in dobro počutje učencev s posebnimi 
potrebami (Palladino idr. 1999, str. 257). Paraprofessional lahko postane tista oseba, ki ima 
srednješolsko izobrazbo ali še dodatni dve leti šolanja na visokošolskem zavodu, ter oseba, ki 
ima univerzitetno diplomo (prav tam ). Preden posameznik postane paraprofessional se mora 
udeležiti predhodnega usposabljanja, ki običajno poteka v poletnih mesecih. Skozi omenjeno 
izobraževanje, ki poteka v šolah,  se posameznik seznani z urnikom in pravili posamezne šole, 
karakteristikami učenca s posebnimi potrebami, ki mu bo pomagal, individualiziranimi 
vzgojnimi programi in cilji, didaktičnimi metodami ter vlogami in nalogami svojega dela 
(prav tam, str. 133).  S pridobljenimi znanji lahko opravlja svojo vlogo v šoli: zagotavljanje 
podpore učencu, učitelju, kurikulumu in šoli v celoti (Pora 2007, str. 3). Danes je v ameriške 
šole vključeno več kot 525 tisoč parastrokovnjakov (Likins v Trautman 2004, str. 131).  
Inkluzija se začela uresničevati šele po Salamanški izjavi iz leta 1994. Več kot dvajset let pred 
tem, leta 1971, pa je bil v Italiji sprejet zakon, ki nalaga vključevanje vseh učencev s 
posebnimi potrebami v redne šole. In prav tukaj se izobraževalna politika Italije razlikuje od 
ostalih držav, Italija tako postaja primer naprednega modela inkluzije (Ferri 2008, str. 365). V 
njihovem zakonu, ki ureja programe izobraževanja učencev s posebnimi potrebami obstaja še 
ena zanimivost – zakonodaja ne priznava učnih težav kot kategorije posebnih potreb 
(Palladino idr. 1999, str. 255).  V inkluzivne razrede se vključujeta največ dva učenca s 
posebnimi potrebami, največje število učencev v razredu pa je dvajset. Za vsakega učenca s 
posebnimi potrebami je učitelju zagotovljena podpora s strani insegnante di sostegno oziroma 
specialnega pedagoga šest do osemnajst ur na teden. Specialni pedagog pomaga tudi ostalim 
učencem v razredu, ki imajo učne težave (čeprav niso kategorizirane kot posebne potrebe) 
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(prav tam, str. 255). Asistenti pri pouku se redko vključujejo v italijanske šole, najpogostejši 
razlog njihovega vključevanja pa je podpora učencem z motnjami v duševnem razvoju, ki jim 
pomagajo pri higieni in mobilnosti. S temi učenci delajo tudi takrat, ko v razredu ni 
specialnega pedagoga, tako da učencem pomagajo pri sodelovanju v razrednih aktivnostih. Za 
opravljanje njihovega dela niso potrebne nikakršne posebne kompetence, kljub temu pa ima 
večina asistentov visoko izobrazbo. Zaposlujejo se prek lokalnih izobraževalnih agencij, zato 
ni natančnejših informacij o številu asistentov vključenih v italijanske šole. Zadnje raziskave 
so pokazale, da so asistenti pri pouku vključeni v 25 odstotkov italijanskih šol. Kot vidimo, se 
italijanski asistenti v šole vključujejo redkeje kot v ostalih državah. Zaradi majhnega števila 
učencev v inkluzivnih razredih, podpore specialnih pedagogov ter italijanske politike, se 
dogaja, da je za učni uspeh učenca s posebnimi potrebami odgovoren učitelj, ne pa nekdo 
drug. Zato asistenti delajo le devetnajst ur na teden (prav tam, 256). 
 
2.3.7 Sodelovanje asistentov z učiteljem, starši učenca s posebnimi 
potrebami in šolsko svetovalno službo 
2.3.7.1 Sodelovanje asistentov z učiteljem učenca s posebnimi potrebami  
Marentič Požarnikova (2003, str. 104) navaja, da so ključni elementi uspešne inkluzije 
učencev s posebnimi potrebami spremembe v miselnosti in usposobljenosti učiteljev ter opori, 
ki jim jo dajeta ožje in širše okolje. Uspešno vključevanje teh učencev ni odvisno niti od 
mreže posebej usposobljenih strokovnjakov ter specializiranih institucij, niti od količine 
posebne obravnave, ki je bodo ti učenci deležni. Nadalje poudarja, da je »učitelj, ki zna 
ustvariti vsem, še posebno pa otrokom s posebnimi potrebami, primerno socialno in učno 
okolje, osrednji člen uspešnosti tega ukrepa.« (prav tam, str. 105).  
Z njo se strinja tudi Resman (2003, str. 80), ki pravi, da brez usposobljenega, motiviranega in 
stimuliranega učitelja ne bo uspešne integracije oziroma inkluzije.  
Problem, ki se pojavlja v zvezi z inkluzijo pa je, da učitelji v osnovnih šolah niso primerno 
usposobljeni za delo z učenci s posebnimi potrebami in se tega tudi sami zavedajo. Raziskava 
o strokovni avtonomiji in odgovornosti pedagoških delavcev je pokazala, da večina učiteljev 
izraža željo po nadaljnjem izpopolnjevanju na področju integracije učencev s posebnimi 
potrebami (Marentič Požarnik idr. 2003, str. 66). Dejstvo je, da učitelji nimajo specialnega 
znanja za delo s to populacijo učencev, najbolj pa pogrešajo znanje iz defektologije in 
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specialne didaktike (Badjuk 2003, str. 257).  Avtorica nadalje navaja, da nekateri učitelji 
doživljajo poučevanje teh učencev kot kazen, sebe pa kot nesposobne in neučinkovite, zato 
ker niso pripravljeni na težave, s katerimi se srečujejo v razredu.  
Številni učitelji so prepričani, da je potrebno učencem s posebnimi potrebami v vsakem 
primeru pogledati skozi prste in da gre za povsem navadno sprenevedanje in iluzijo, če 
pričakujemo, da bodo zmogli dosegati standarde, kot jih zmorejo njihovi zdravi in neprizadeti 
vrstniki (Skalar 2003, str. 54). 
Hillard ( v Skalar 2003, str. 56) je oblikoval vrsto vedenjskih vzorcev pri učiteljih v odnosu 
do socialno izključenih učencev, kar se pogosto dogaja učencem s posebnimi potrebami: 
 nižja pričakovanja, kot jih imajo učitelji do drugih učencev, 
 nižja (manjša) zahtevnost pri nalogah in odgovorih na vprašanja, 
 dovoljevanje manjše količine časa za odgovore na postavljena vprašanja, 
 manjša količina kritičnih pripomb pri spraševanju in ocenjevanju, 
 manjša količina pohval in nagrad, 
 manj komunikacije z učencem, 
 razvrščanje na sedeže v razredu, ki so ali daleč stran ali pa blizu učiteljevega mesta, 
tako da je lahko učenec učitelju na očeh oziroma vseskozi pod njegovo neposredno 
kontrolo, 
 manj povratnih informacij na učenčeve pobude in opravljeno delo. 
Da bi bilo vključevanje učencev s posebnimi potrebami v osnovno šolo uspešno, so potrebni 
premiki ne le v informiranosti učiteljev, ampak zlasti (Marentič Požarnik 2003, str. 106): 
 v pogledih, prepričanjih in pričakovanjih učiteljev (raven mentalnih konstruktov), 
 v njihovih spretnostih pri obravnavi različnih (kategorij) učencev, v obvladanju 
širokega spektra učnih oblik, metod in postopkov, pri uravnavanju medosebnih 
odnosov v razredu ter pri sodelovanju z drugimi učitelji, starši, ravnateljem, šolsko 
svetovalno službo in v timu z drugimi specializiranimi strokovnjaki. 
Z vključevanjem asistentov učencev s posebnimi potrebami pri pouku so pred učitelja 
postavljeni novi izzivi. Peklajeva (2008, str. 76) pravi, da mora biti učitelj pripravljen priznati, 
da ne zmore vsega sam ter biti pripravljen »odpreti« svojo učilnico za vse, ki lahko mu 
pomagajo do boljšega poučevanja. To pa je ena izmed temeljnih vlog asistentov pri pouku: 
nudenje podpore in pomoči učiteljem. 
55 
 
Čeprav se nekateri učitelji lahko počutijo manj samostojne in odgovorne zaradi prisotnosti 
druge odrasle osebe v svojem razredu, morajo sprejeti asistente pri pouku kot pomoč, ker to 
tudi so. Asistent pomaga učitelju pri oblikovanju učnih ciljev in izdelavi individualiziranega 
vzgojno-izobraževalnega načrta za učenca s posebnimi potrebami. Z učiteljem mora 
sodelovati za dobro učenca, ne sme pa pozabiti, da je učitelj tisti, ki vodi in organizira delo v 
razredu in tisti, ki predstavlja avtoriteto učencu s posebnimi potrebami. Učitelj je tisti, ki vodi 
in usmerja asistenta pri delu ter mu daje vsakodnevne povratne informacije. 
Mlinarević idr. (2009, str. 134) pravijo, da mora asistent v sodelovanju z učiteljem izdelati 
specialne učne materiale in naloge, ki so prilagojene sposobnostim učenca s posebnimi 
potrebami ter učencu omogočiti individualizirano obravnavo s fleksibilnimi metodami, ki mu 
omogočajo razvijanje kognitivnih, emocionalnih, socialnih in psihomotoričnih znanj ter 
veščin.  Nadalje pravijo, da sta učitelj in asistent odgovorna za socialno sprejemanje učenca s 
posebnimi potrebami s strani sošolcev, da morata skupaj ustvariti pozitivno ozračje v razredu 
in krepiti emocionalno varnost učenca.  
Macfarlane idr. (2007, str. 31) poudarjajo, da so za uspešno sodelovanje in pozitiven odnos 
med učiteljem in asistentom najpomembnejši dejavniki medosebna komunikacija, spoštovanje 
in zaupanje. 
Rezultati raziskave iz leta 2008 (Igrić idr. 2008, str. 190) so pokazali pozitivne izhode 
sodelovanja med učiteljem in asistentom : 
 timsko delo med učiteljem in asistentom je prispevalo k bolj kakovostnem pouku, 
 izboljšana je kakovost vzgoje in izobraževanja tako učenca s posebnimi potrebami kot 
tudi ostalih učencev,  
 pri učencu s posebnimi potrebami so se pojavile pozitivne spremembe v obnašanju, 
 v razredu je ustvarjena pozitivna klima (učenec s posebnimi potrebami ima nekoga, ki 
lahko zadovolji njegove posebne izobraževalne potrebe in tako ne moti učitelja pri 
izvajanju pouku), 
 asistenti so prevzeli številne naloge učiteljev, ki se lahko tako bolj osredotočijo na 
izboljšanje standardov poučevanja in učenja in 
 učitelj se lahko posveča tudi ostalim učencem v razredu, kar pred vključevanjem 
asistenta pri pouku ni bilo mogoče zaradi nenehnega »ukvarjanja«  z učencem s 
posebnimi potrebami. 
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2.3.7.2 Sodelovanje asistentov s starši učenca s posebnimi potrebami 
 
Razvoj vsakega otroka je odvisen od medosebnih odnosov v družini, od pogojev, ki vplivajo 
na družinsko življenje, od osebnostnih značilnostih članov družine in tudi od odnosov med 
ožjo družino in širšo skupnostjo. Otrokom s posebnimi potrebami, tako kot tudi  »normalnim« 
otrokom, družina predstavlja temelj njihovega fizičnega, psihičnega, socialnega in duševnega 
razvoja. Dejstvo, da je v njihovi družini otrok, ki ima posebne potrebe, postavlja starše v 
specifičen položaj (Kraljević 2007, str. 9). Otrok ni takšen, kot so pričakovali,  ni »idealen« 
ampak je »drugačen«. Sprejemanje otrokove drugačnosti lahko traja zelo dolgo, pri nekaterih 
starših morda celo življenje (Okoliš 2012, str. 13). 
Starši mnogokrat ugotavljajo, da posebne potrebe otroka niso vedno največji problem. Večji 
ali dejanski problem je sprejemanje posebnih potreb njihovega otroka s strani okolja (prav 
tam). 
Odločitve staršev o šolanju njihovega otroka s posebnimi potrebami so različne. Nekateri 
želijo, da se njihov otrok izobražuje v posebnih vzgojno- izobraževalnih institucijah, medtem 
ko si drugi starši želijo vključiti svojega otroka v inkluzivno šolo. Želijo si, da bi se njihov 
otrok izobraževal skupaj s svojimi vrstniki, da bo uspešen pri pridobivanju znanja, da bo 
sprejet s strani vrstnikov, da bo v šoli srečen in bo izpolnjeval svoje šolske obveznosti 
(Ivančić in Stančić 2004, str. 62). Včasih pa žal to ni tako enostavno. Učenci s posebnimi 
potrebami lahko zaradi začetnega šolskega neuspeha občutijo odklon do šole, postanejo 
agresivni in nezadovoljni, starši pa obupani. Novljanova (2003, str. 150) poudarja, da je 
premagovanje problemov pri učencih s posebnimi potrebami v inkluzivni šoli mogoče samo s 
timskim delom in interdisciplinarnim pristopom različnih strokovnjakov in sodelovanjem s 
starši. 
Z vključevanjem asistentov pri pouku dobi pomoč in podporo učenec in s tem tudi njegovi 
starši. Starši so tisti, ki v sodelovanju z učiteljem ali šolsko svetovalno službo seznanijo 
asistenta s posebnimi potrebami učenca, njegovim obnašanjem in učnimi navadami. Kot pravi 
Resman (2003, str. 81), potrebujejo učenci s posebnimi potrebami posebne (individualizirane) 
programe, teh pa brez sodelovanja staršev ni mogoče oblikovati. Lahko rečemo, da je 
sodelovanje s starši zelo pomembno z vseh vidikov - iz vzgojnega, izobraževalnega, 
emocionalnega in socialnega.  
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Sodelovanje asistentov učencev s posebnimi potrebami z njihovimi straši je odvisno od 
številnih dejavnikov. Če so bili starši tisti, ki so za otroka zahtevali pomoč in podporo 
asistenta pri pouku, potem je logično, da bodo z njim tudi sodelovali. Čeprav se večina 
asistentov prvič srečuje s to obliko sodelovanja, se morajo zavedati, da imajo s starši skupne 
cilje – pomagati otroku pri premagovanju njegovih težav in ovir ter se zavzemati za njegov 
zdrav razvoj. Asistenti morajo biti pripravljeni na vrsto dejavnikov, ki lahko vplivajo na 
njihovo sodelovanje s starši otroka (Eccles in Harold v Mrvar 2008, str. 122 – 123): 
 Značilnosti, odnos in drža staršev oziroma družine do šole – spol, starost, izobrazba, 
kulturni izvor, zaposlitveni status, socialnoekonomski status staršev; število otrok v 
družini, psihološka podpora v družini; vrednote, starševska vloga, zadovoljstvo s 
samim seboj, odnos do šole, do lastnega šolanja, pričakovanja ob otrokovem šolanju in 
uspehu, percepcija otrokovih sposobnosti in interesov, odnos do otrokovih spretnosti, 
odnos z otrokom, vzgojni cilji. 
 Značilnosti otroka – spol, starost, kulturni izvor, spretnosti, interesi, pretekle izkušnje 
ter temperament. 
 Značilnosti, odnos in drža šolskega osebja - spol, starost, kulturni izvor, 
socialnoekonomski status, leta delovnih izkušenj; vrednote, stereotipi, zadovoljstvo s 
samim seboj; cilji, ki si jih postavijo za učence, odnos do učencev in znanje ter 
spretnosti s področja sodelovanja s starši. 
 Značilnosti šole – vrsta in stopnja šole, velikost šole, socialnoekonomski status šole, 
šolska klima in odnos do sodelovanja s starši. 
 Značilnosti širše okolice – možnost sodelovanja z drugimi institucijami, varnost in 
spodbudnost okolice, v kateri se otrok šola in živi.. 
Da bi bilo sodelovanje med asistenti in starši čim bolj kakovostno in učinkovito, je potrebno 
slediti in upoštevati naslednja načela (Kalin 2003 v Kalin idr. 2008, str. 14): 
 medsebojno spoštovanje in priznavanje kompetenc drug drugega, 
 upoštevanje in spoštovanje osebnosti staršev, 
 upoštevanje in spoštovanje individualnih razlik med starši, 
 zavedanje, da so v skrbi za otroka starši partnerji, 
 upoštevanje potreb in interesov staršev, 
 zagotavljanje vzvodov za aktivno sodelovanje staršev. 
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Asistenti naj bi s starši učenca s posebnimi potrebami poskušali vzpostaviti partnerski odnos, 
ki je opredeljen kot sodelovanje in skupno prizadevanje šole in staršev za razvoj učenca 
(Mrvar 2008, str. 121). Vzpostavitev partnerskega sodelovanja je najprej namenjeno pomoči 
učencem, lahko pa spremeni ali se izboljša odnos do učenca s strani staršev in učiteljev, v tem 
primeru asistentov.  A.N. Esler idr. (2002 v Mrvar 2008, str. 122) navajajo izhodišča za 
vzpostavljanje takšnega odnosa: 
 Sodelovanje naj bo usmerjeno k učencu, to pomeni, da se šola in dom povezujeta, 
usklajujeta in sodelujeta z namenom podpore in spodbujanja učenčevega učnega, 
telesnega, socialnega in emocionalno-kognitivnega razvoja. 
 Sodelovanje naj bo usmerjeno v preventivo, v »tukaj in zdaj« ter prihodnost, v skupne 
cilje, naloge in rešitve. 
 Partnersko sodelovanje naj temelji na deljeni odgovornosti za razvoj in socializacijo 
otroka. 
 Sodelovanje s starši naj bi vključevalo fleksibilne oblike medsebojnega sodelovanja – 
pomembno je raziskati, ali so obstoječi načini sodelovanja na šoli, primerni za starše 
ali si morda želijo drugačnih oblik sodelovanja. 
 V sodelovanju s starši naj bi bil poudarek na kvaliteti stikov in odnosov, dvosmerni 
komunikaciji ter rednem, sprotnem povezovanju šole in doma, pomembno je, da se 
vzpostavi osebni stik, zaupanje in oblikuje sodelovalni odnos. 
Partnerskega sodelovanja med asistenti in starši učenca s posebnimi potrebami ne bo mogoče 
vzpostaviti, če se obe strani med seboj ne spoštujeta. Hornby (2000 v Kalin idr. 2008, str. 13) 
navaja štiri ključne elemente partnerstva: 
1. dvosmerna komunikacija, 
2. vzajemna podpora, 
3. skupno odločanje in 
4. spodbujanje učenja. 
Kot pravijo Kalinova in sodelavci (prav tam), je partnerski odnos viden kot najustreznejši za 
razvijanje konstruktivnega vključevanja staršev, saj se pri tem upoštevajo tudi njihove potrebe 
in obstaja zavedanje različnih načinov, na katere lahko starši prispevajo k razvoju in 
izobraževanju svojih otrok. Vendar se lahko zgodi, da ta model sodelovanja s starši ni 
najustreznejši, zato moramo biti fleksibilni in prilagajati pristop značilnostim staršev. 
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Da bi s straši razvili in ohranili učinkovite in dobre medosebne odnose, je nujno, da poznamo 
naslednje temeljne spretnosti (Lamovec v Okoliš 2012, str. 33 – 34): 
 medsebojno zaupanje in poznavanje, 
 medsebojno komuniciranje, 
 medsebojno sprejemanje in potrjevanje in 
 konstruktivno reševanje konfliktov v zvezi z odnosom. 
Za učenca s posebnimi potrebami in za njegov razvoj in napredek v inkluzivni šoli je nujno, 
da njegov asistent sodeluje z njegovimi starši. Včasih se zgodi, da starši niso zmožni ponuditi 
svojemu otroku opore, ko zaide v težave, saj njihova percepcija otroka pogosto ne ustreza 
realnosti. Dogaja se tudi, da imajo nekateri starši previsoka pričakovanja in previsoke 
ambicije ter potiskajo otroka v položaje, ki jim ni kos (Badjuk 2003, str. 256). Da se to ne bi 
dogajalo, je zelo pomembno, da asistent redno obvešča starše o zmožnostih, napredku ali 
problemih, ki jih ima njihov otrok in jim predlaga, kako naj s svojim otrokom delajo doma, da 
bo lahko dosegel največ glede na svoje sposobnosti.  
V povezavi s tem obstajajo značilnosti osebe, ki sodeluje s starši učenca s posebnimi 
potrebami. Kot pravi Novljanova (v Okoliš 2012, str. 39), je pomembno, da ta oseba: 
 starše spodbuja k sodelovanju in jih pozorno posluša,  
 vedno daje točne informacije in skrbno izbira besede, ki opisujejo položaj učenca ter 
se izogiba sodbam, 
 daje staršem ustne in pisne informacije o napredku učenca s posebnimi potrebami, 
 na podlagi učenčevega napredka skupaj s starši postavlja cilje za prihodnost, 
 ne uporablja tujk in jih stalno obvešča o učenčevih močnih področjih, 
 ne postavlja omejitev glede učenčevega napredovanja in ne predvideva njegove 
prihodnosti, 
 pove staršem primere dobre prakse in jim olajša sodelovanje z drugimi strokovnjaki. 
Raziskava o mnenju staršev o asistentih pri pouku je pokazala, da starši bolj pogosto 
sodelujejo in komunicirajo z asistenti kot z učitelji. Razlog je ta, da ima učitelj tudi druge 
učence, asistent pa je tisti, ki točno ve, kaj se z njihovim otrokom dogaja v šoli (French in 
Chopra 1999, str. 263).  
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Ni sporno, da sodelovanje med asistenti in starši učenca s posebnimi potrebami lahko zelo 
pomaga pri napredku in zdravem razvoju učenca. Večinoma so te oblike neformalne, ko starši 
pripeljejo ali pridejo po učenca v šolo. 
Zaključili bomo z izjavo staršev deklice z Downovim sindromom, ki ima svojo asistentko pri 
pouku v redni osnovni šoli na Hrvaškem:  
» Najina deklica ima Sy Down. Ko je bila stara 3 leta, je bila vključena v redni vrtec, kar se 
kasneje pokazalo kot dober predpogoj za vključitev v redno šolo. Danes se šola po 
prilagojenem programu s podporo asistentke pri pouku, ki ji neizmerno zaupamo, ker je tudi 
nam predstavlja veliko podporo. Asistentka je glavna povezava med nami in učiteljico, vedno 
je dovolj blizu P., ampak dovolj daleč, da ima P. dovolj svobode in samostojnosti v 
komuniciranju s sošolci. Asistentka je pomoč učiteljici in skupaj z njo prispeva k napredku 
najinega otroka. Obe sta zaslužni za uspešno integracijo P. v razred. Drugi otroci in njihovi 
starši so sprejeli asistentko kot del P., brez predsodkov in stigmatizacije. Otroci, ki imajo 
posebne potrebe imajo pravico do izobraževanja s svojimi vrstniki v rednih šolah, vendar se 
zavedamo, da glede na število učencev v razredu in količino gradiva, otroci niso sposobni 
vsega sami, z vključevanjem asistentov pa to lahko dosežejo v zelo veliki meri. Kajti oni so 
velika pomoč našim otrokom, podpora učiteljem in so del nas staršev.« (Igrić in Fuček 2011, 
str. 21-22) 
2.3.7.3 Sodelovanje asistentov s šolsko svetovalno službo 
Da bi sodobna šola lahko dosegla načrtovane cilje, mora imeti možnost spoznati svoje učence 
in prepoznati njihove lastnosti, sposobnosti in dosežke. Prav tako mora zagotoviti kakovostno 
vzgojno-izobraževalno delo in ustrezno strokovno pomoč in podporo svojim učencem ter jim 
s tem zagotoviti možnost za optimalni razvoj v skladu z njihovimi sposobnostmi (Koncepcija 
razvojno pedagoške djelatnosti stručnih suradnika 2001, str. 4). Zato je svetovalna služba 
sestavni del osnovne šole, katere temeljni cilj je nenehno izboljšanje vzgojno- izobraževalnega 
dela (Učni načrt za osnovno šolo 2006, str. 17). 
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Cilji šolske svetovalne službe so določati, razvijati, spodbujati in usmerjati razvoj vzgojno-
izobraževalne dejavnosti na šoli v skladu s potrebami in razvojnim potencialom učencev in 
ustvariti optimalne pogoje za (Koncepcija razvojno pedagoške djelatnosti stručnih suradnika 
2001, str. 25): 
 celostni razvoj učencev in učiteljev, 
 reševanje razvojnih problemov učencev, 
 ustvarjanje spodbudnega okolja za uspešno učenje, 
 profesionalni razvoj delavcev šole, 
 izobraževanje za odgovorno starševstvo in 
 izboljšanje kakovosti vzgojno-izobraževalnega dela. 
Temeljna načela, ki predstavljajo osnovno orientacijo za profesionalno delovanje šolske 
svetovalne službe, so (prav tam, str. 26 – 28): 
1. Načelo strokovne avtonomije 
Svetovalna služba je dolžna vsem zagotoviti kakovostno strokovno podporo. Svoje 
strokovno znanje uporablja za reševanje edinstvenih problemov in situacij tako, da 
njihovo delo se ne sme temeljiti na izkušnjah in rutini. Pri svojem delu so avtonomni.  
2. Načelo timskega dela 
Pri delu svetovalne službe se prepletata samostojno in timsko delo, ki je v nekaterih 
primerih edino pravilno in najbolj učinkovito. Timsko delo se izraža v skupnem 
načrtovanju, posvetovanju, odločanju in ukrepanju, omogoča usklajenost in različnost 
strokovnih znanj pri vodenju razvojnih procesov. 
3. Načelo inter – multidisciplinarnega pristopa in delovanja 
Uporaba inter – multidisciplinarnega pristopa zagotavlja, da se pri vodenju vzgojno-
izobraževalne ustanove upoštevajo različna strokovna znanja. Svetovalno službo zato 
sestavlja tim različnih strokovnjakov (pedagog, psiholog, defektolog, socialni 
pedagog), ki morajo delati v timu, da bo njihovo delo čim bolj uspešno.  
4. Načelo sistematičnosti in ravnovesja 
Šolska svetovalna služba predstavlja sistem zase, ki pa je sestavljen iz več različnih 
sistemov. Kot taka pa je del širšega sistema šol. Vzgojno-izobraževalne ustanove 
imajo svoje »življenje« – imajo zgodovino, identiteto in prihodnost, ki je odvisna od 
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vzgojno-izobraževanega razvoja šole, zato morajo biti svetovalne službe sistematične 
pri svojem delu in vedno vzdrževati ravnovesje med vsemi podsistemi šole. 
5. Načelo socialne vključenosti in soglasja 
V vseh etapah dela (oblikovanja vizije in ciljev šole, način uresničevanja ciljev in 
evalvacija) mora svetovalna služba skrbeti za socialno vključenost in soglasje, ki sta 
temeljna pogoja motivacije za spremembe in s tem tudi za razvoj šole. 
6. Načelo zaščite osebnosti in zasebnosti 
Pri opravljanju svojega dela mora svetovalna služba zaščiti osebnost in spoštovati 
zasebnost vseh udeleženih v vzgojno-izobraževalnem procesu, zlasti učencev.  To 
načelo se nanaša tudi na uporabo nenasilne komunikacije in na zaščito učencev pred 
vsemi vrstami nasilja.  
Kakovostno funkcioniranje vzgojno-izobraževalne ustanove lahko razumemo kot uvajanje, 
spreminjanje in opravljanje različnih funkcij šolske svetovalne službe, in sicer (prav tam, str. 
28 – 32): 
 Operativne  funkcije – nanaša se na ustvarjanje pogojev za opravljanje vzgojno-
izobraževalnega dela (načrtovanje, koordiniranje, spremljanje in evalvacija) in 
njegovega uspešnega izvajanja. 
 Analitične funkcije – v procesu razvoja in procesu učenja je otrok v središču 
opravljanja analitične funkcije. Realizacija analitične funkcije je pogoj za evalvacijo 
kakovosti ustanove in za določanje ciljev za izboljšanje kakovosti vzgojno-
izobraževalnega dela in vodenja šole. 
 Informativno-dokumentacijske funkcije – informativna funkcija vključuje analizo 
potreb udeležencev v vzgojno-izobraževalnem procesu in zadovoljevanja le-teh z 
ustvarjanjem kakovostnega informativno-dokumentacijskega sistema (sistem za 
spremljanje, zbiranje, izmenjavo in širjenje informacij). Informativna funkcija podpira 
razvoj kakovostne interpersonalne komunikacije na ravni razreda, šole in širšega 
okolja. 
 Instruktivne funkcije – temelj za opravljanje instruktivne funkcije je strokovno znanje 
svetovalnih delavcev, ki ga uporabljajo za razvoj »učeče se šole« in tako pomagajo 
vsemi udeleženimi v vzgojno- izobraževalnemu procesu 
 Svetovalno-supervizijske funkcije – odražajo se v diferenciaciji pristopa in dela 
svetovalnih delavcev, glede na posebne razvojne potrebe učenca, skupine učencev in 
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profesionalne potrebe učiteljev. To funkcijo opravlja svetovalna služba preko analize 
problemov, oblikovanja in izvajanja programa pomoči. 
 Raziskovalne funkcije – cilj raziskovanja je pridobivanje znanja o spremembah 
(inovacijah), ki bodo prispevale k dvigu kakovosti razvoja učencev, učiteljev in šole v 
celoti ter načina, na katerega se te spremembe lahko dosežejo. 
 Normativne funkcije – nanašajo se na tako ureditev in delovanje šole, ki omogoča 
kakovostno, strokovno in učinkovito opravljanje nalog. 
Delo šolske svetovalne službe se nanaša na vsa področja vzgojno-izobraževalnega dela in na 
vse udeležence, ki sodelujejo pri doseganju ciljev šole. Ta področja so (Učni načrt za 
osnovno šolo 2006, str. 17):  
 oblikovanje vzgojno-izobraževalnih programov in njihovo izvajanje, 
 neposredno sodelovanje v vzgojno- izobraževalnem procesu, 
 vrednotenje vzgojno-izobraževalnih dosežkov, 
 stalni strokovni razvoj nosilcev vzgojno-izobraževalne dejavnosti in  
 informacijska in dokumentacijska dejavnost. 
Glavne naloge šolske svetovalne službe so (prav tam): 
 spodbujanje vrednot, stališč in navad, ki omogočajo celovit razvoj osebnosti učencev, 
 spremljanje razvoja in vzgojno- izobraževalnih dosežkov učencev, 
 profesionalno usmerjanje učencev glede na njihove potrebe, interese in sposobnosti, 
 nudenje svetovalne pomoči učencem, učiteljem, staršem in drugim udeleženim v 
vzgojno-izobraževalnem procesu, 
 sodelovanje pri uvajanju pripravnikov za samostojno opravljanje vzgojno-
izobraževalnega dela, 
 sodelovanje v strokovnem razvoju zaposlenih na šoli, 
 raziskovanje potreb po spreminjanju šole in vzgojno-izobraževalnega dela, 
 raziskovanje in analiziranje pedagoških, psiholoških in defektoloških pojavov ter 
drugih sestavin vzgojno- izobraževalne dejavnosti, 
 povezovanje šole in širšega družbenega okolja in 
 uvajanje in spremljanje inovacij. 
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V kontekstu asistentov učencev s posebnimi potrebami pri pouku ima šolska svetovalno 
služba pomembno vlogo, ena izmed pomembnejših pa je vloga svetovalnega delavca kot 
koordinatorja.  
Svetovalni delavec je tisti, ki sodeluje pri pripravi in izvedbi individualiziranega programa za 
učenca s posebnimi potrebami ter pri njegovem spremljanju. Ko se v šolo vključi asistent, 
šola določi »šolskega koordinatorja«, najpogosteje svetovalnega delavca šole (pedagog, 
psiholog, defektolog, socialni pedagog), ki seznani asistenta s šolo, učitelji, učenci in starši 
otroka s posebnimi potrebami. Šolski koordinator je odgovoren tudi za usposabljanje učiteljev 
in asistentov, ki je potrebno zaradi boljšega izpolnjevanja posebnih potreb učencev  (Igrić in 
Fuček 2011, str. 14 – 15). 
Šolska svetovalna služba je tista, ki nudi podporo asistentu v začetku in v času opravljanja 
njegovega dela. Določa raven in količino podpore, ki jo mora asistent zagotoviti učencu s 
posebnimi potrebami, kar se lahko spreminja glede na situacijo in aktualne potrebe. 
Neposredno delo v razredu je večkrat nepredvidljivo in od asistenta zahteva veliko mero 
fleksibilnosti. Zato jim mora svetovalna služba pomagati pri premagovanju vzgojnih ali učnih 
problemov, disciplini ali drugih težavah, s katerimi se srečujejo pri neposrednem delu v 
razredu. Asistentom mora pomagati pri načrtovanju in oblikovanju pripomočkov in 
materialov za delo. 
Svetovalna služba lahko pomaga asistentom s svojimi strokovnimi znanji, pomembno pa je, 
da delajo kot tim, ki ga sestavljajo strokovni delavci, učitelj otroka s posebnimi potrebami, 
njegov asistent pri pouku in starši. Novljanova (2003, str. 150) pravi, da je le s timskim delom 
in interdisciplinarnim pristopom različnih strokovnjakov mogoče uspešno premagovanje 
problemov pri učencih s posebnimi potrebami. Za uspešno delovanje vsakega tima pa je 
pomembno, da ima vsak član jasno definirane naloge in da so cilji skupnega dela jasno 
postavljeni (Lipec Stopar 1999, str. 43). 
Sodelovanje med asistenti in učitelji ter svetovalnimi delavci je potrebno (prav tam): 
 pri identificiranju otrokovih posebnih potreb, 
 pri izdelavi ocene otrokovega funkcioniranja in njegovih težav, 
 pri načrtovanju dela – diferenciaciji pouka, oblikovanju individualiziranih učnih 
načrtov in programov, 
 pri njihovem izvajanju, 
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 pri evalviranju otrokovega napredka in realizaciji načrtovanega, 
 pri odločitvah o nadaljnjih oblikah pomoči. 
Če želimo, da učenec s posebnimi potrebami aktivno sodeluje v razredu in da ni le fizično 
prisoten, pomemben dejavnik uspešne integracije predstavljajo različne oblike sodelovanja 
med učitelji in asistenti ter šolsko svetovalno službo. 
Čeprav se asistenti pri pouku že nekaj let vključujejo v hrvaške šole, še vedno ne obstajajo 
podatki o najpogostejših razlogih njihovega sodelovanja s šolsko svetovalno službo. 
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3 EMPIRIČNI DEL 
 
3.1 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
 
3.1.1 Namen raziskave 
Inkluzija je proces vključevanja učencev s posebnimi potrebami, ki omogoča oblikovanje 
inkluzivne kulture, v kateri se sprejemajo posebnosti in podpirajo različne potrebe (Corbett 
1999 v Kavkler 2008, str. 11). S pojavom integracije in inkluzije pa se pojavlja tudi vprašanje 
učiteljeve pripravljenosti, da v razred sprejme učenca s posebnimi potrebami. Učitelji pogosto 
ne obvladajo posebnosti dela s temi učenci ali pa ne poznajo specifičnosti učenčevih posebnih 
potreb. Da bi se pomagalo učiteljem, predvsem pa učencu s posebnimi potrebami, ki je 
integriran v redno šolo, se v razrede vključujejo asistenti učencev s posebnimi potrebami. 
Asistent je posameznik, ki mora biti učencu s posebnimi potrebami v podporo, ne sme pa 
ovirati njegove samostojnosti. Mora mu pomagati pri pouku, ne sme pa delati namesto njega. 
V okviru raziskave želimo: 
 ugotoviti mnenje oziroma stališča asistentov do dela, ki ga opravljajo, 
 preveriti, kaj menijo asistenti o sodelovanju z učiteljem oziroma razrednikom učenca s 
posebnimi potrebami, 
 ugotoviti, kakšni so po mnenju asistentov odnosi med njimi in starši učenca s 
posebnimi potrebami, 
 izvedeti, kakšno je sodelovanje asistentov s šolsko svetovalno službo. 
 
3.1.2 Raziskovalna vprašanja 
1. Zakaj so se posamezniki odločili, da postanejo asistenti učencev s posebnimi 
potrebami pri pouku? 
2. Od česa je po mnenju asistentov odvisen uspeh njihovega dela: od osebnosti ali od 
primarne izobrazbe? 
3. Ali asistenti menijo, da je usposabljanje, ki so se ga udeležili, dovolj za delo z učenci s 
posebnimi potrebami? 
4. Ali asistenti menijo, da je njihova prisotnost vplivala na sodelovanje učenca s 
posebnimi potrebami pri pouku? 
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5. Ali asistenti menijo, da se zaradi njihove prisotnosti v razredu učitelj premalo posveča 
učencu s posebnimi potrebami? 
6. Ali asistenti menijo, da jih učenci s posebnimi potrebami doživljajo kot večjo 
avtoriteto od učitelja? 
7. Kako pogosto asistenti sodelujejo z učiteljem? Na kakšen način poteka to 
sodelovanje? 
8. Ali so asistenti zadovoljni s sodelovanjem z učiteljem? 
9. Ali asistenti doživljajo učitelja kot partnerja ali pa se v odnosu do njih počutijo 
podrejene? 
10. Kako asistenti ocenjujejo sodelovanje s starši učenca s posebnimi potrebami? 
11. Kako pogosto  asistenti komunicirajo s starši učenca s posebnimi potrebami? 
12. Ali asistenti menijo, da jim starši zaupajo? 
13. Ali starši redno obveščajo asistente o različnih spremembah v obnašanju njihovega 
otroka? 
14. Kako pogosto asistenti sodelujejo s šolsko svetovalno službo? 
15. Kateri je najpogostejši razlog za sodelovanje s šolsko svetovalno službo? 
 
3.1.3 Raziskovalne hipoteze 
1. V osnovni množici prevladuje odgovor, da so se za opravljanje dela asistenta učencev 
s posebnimi potrebami odločili, ker je to bilo logično nadaljevanje njihove izobrazbe.    
2. Asistenti, ki delajo več kot dve leti, menijo, da na uspešno opravljanje njihovega dela 
bolj kot izobrazba vpliva njihova osebnost. 
3. Mlajši in starejši asistenti se razlikujejo v mnenju, ali je usposabljanje, ki so se ga 
udeležili, dovolj za delo z učenci s posebnimi potrebami.  
4. Večina asistentov meni, da se zaradi njihove prisotnosti v razredu učitelj premalo 
posveča učencu s posebnimi potrebami.  
5. Večina asistentov se strinja s trditvijo, da jih učenec s posebnimi potrebami doživlja za 
avtoriteto bolj kot učitelja.  
6. Med asistenti, ki delajo manj kot dve leti in tistimi, ki delajo več kot dve leti obstajajo 
razlike v pogostosti sodelovanja z učiteljem/razrednikom.  
7. Med mlajšimi in starejšimi asistenti obstajajo razlike v zadovoljstvu s sodelovanjem z 
učiteljem/razrednikom. 
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8. Asistenti učencev na razredni stopnji v večji meri kot asistenti učencev na predmetni 
stopnji doživljajo učitelja kot enakovrednega partnerja, s katerim sodelujejo za 
dobrobit učenca. 
9. Mlajši in starejši asistenti se razlikujejo v zadovoljstvu s sodelovanjem s starši učenca 
s posebnimi potrebami.  
10. Asistenti mlajših učencev in asistenti starejših učencev se razlikujejo v oceni 
pogostosti komuniciranja s starši učenca s posebnimi potrebami. 
11. Asistente, ki menijo, da jim starši zaupajo, starše tudi bolj redno obveščajo o različnih 
spremembah v obnašanju njihovega otroka. 
12. Med mlajšimi in starejšimi asistenti obstajajo razlike v pogostosti sodelovanja s šolsko 
svetovalno službo. 
13. Asistenti se obrnejo po pomoč na šolsko svetovalno službo predvsem zaradi težav v 
komunikaciji s starši učenca s posebnimi potrebami.  
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3.2 METODOLOGIJA 
3.2.1 Osnovna raziskovalna metoda 
V okviru raziskave smo uporabili deskriptivno in kavzalno neeksperimentalno metodo 
empiričnega pedagoškega raziskovanja. Deskriptivna metoda pomeni opis pojavov, ki smo jih 
raziskovali, kavzalna neeksperimentalna metoda pa pojasnjuje vzroke in posledice teh 
pojavov (Sagadin 1991, str. 29). 
3.2.2 Seznam spremenljivk 
 spol 
 starost 
 izobrazba 
 razred, v katerem asistent pomaga učencu s posebnimi potrebami 
 razlogi, ki so vplivali na odločitev, da postanejo asistenti učencev s posebnimi 
potrebami 
 mnenje asistentov o usposabljanju, ki so se ga udeležili 
 mnenje asistentov o tem, ali se zaradi njihove prisotnosti v razredu učitelj premalo 
posveča učencu 
 mnenje asistentov o tem, da je njihova prisotnost vplivala na sodelovanje učenca s 
posebnimi potrebami pri pouku 
 mnenje asistentov o tem, ali jih učenec s posebnimi potrebami doživlja kot avtoriteto 
bolj kot učitelja  
 pogostost sodelovanja asistentov z učiteljem oziroma razrednikom 
 zadovoljstvo asistentov s sodelovanjem z učiteljem oziroma razrednikom 
 asistentovo doživljanje učitelja/razrednika  
 zadovoljstvo asistentov s sodelovanjem s starši učenca s posebnimi potrebami 
 pogostost komuniciranja asistentov s starši učenca s posebnimi potrebami 
 mnenje asistentov o tem, ali jim starši zaupajo 
 pogostost obveščanja asistentov s strani staršev o spremembah v obnašanju učenca s 
posebnimi potrebami 
 pogostost sodelovanja asistentov s šolsko svetovalno službo 
 razlogi sodelovanja asistentov s šolsko svetovalno službo 
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3.2.3 Opis vzorca 
Priložnostni vzorec sestavljajo asistenti učencev s posebnimi potrebami v osnovnih šolah na 
Hrvaškem. V raziskavi je sodelovalo 53 asistentov in asistentk iz različnih šol po vsej 
Hrvaški. Vključevanje asistentov v redne osnovne šole poteka od leta 2006 in lahko rečemo, 
da je še vedno na začetku – do zdaj delo asistentov ni zakonski regulirano, kar pa bistveno 
ovira njihovo zaposlovanje. Podatki o zaposlenih asistentih ni, zato je bilo zelo težko najti 
udeležence, kar je razvidno iz relativno majhnega vzorca. 
Vse posplošitve se nanašajo na hipotetično osnovno množico, ki jo sestavljajo vse enote, ki so 
podobne enotam iz priložnostnega vzorca.  
Graf 1: Struktura anketirancev po spolu 
 
 
Iz grafa 1 je razvidno, da je v vzorcu veliko večji delež žensk kot moških, in sicer je žensk v 
vzorcu kar 47 (88,7 %), medtem ko je moških le 6 (11,3 %).  
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Graf 2: Starostna struktura anketirancev 
 
Graf  2 prikazuje starostno strukturo anketirancev. Najmlajši med njimi je star 21 let, medtem 
ko najstarejši ima 48 let. Skoraj polovica anketirancev je starih med 25 in 29 let – 26 
anketirancev oziroma 49 %. Povprečna starost anketirancev je 28,2 let.  
Graf 3: Izobrazbena struktura anketirancev 
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Od 53 anketirancev, jih ima največ univerzitetno izobrazbo (28 anketirancev oziroma 52,8 
%). Od teh jih ima kar 26 pedagoško izobrazbo. 10 anketirancev (35,7 %) je učiteljev in 
učiteljic razrednega pouka, 12 anketirancev (42,9 %) je profesorjev in profesoric (hrvaškega 
jezika in književnosti, geografije, zgodovine), med njimi so 1 logoped, 1 psiholog, 1 socialni 
pedagog in 1 vzgojitelj. Anketirancev z dokončano srednjo šolo je 6 (11,3 %), z visoko šolo 1 
(1,9 %), študentov je 11 (20,8 %), tistih, ki imajo dokončan magisterij pa je 7 (13,2 %).  
Graf 4: Razred, v katerem opravljajo delo asistenta 
 
Kot je razvidno iz grafa 4, več kot polovica, 28 anketirancev(52,8 %), opravlja delo asistenta 
na razredni stopnji, na predmetni stopnji pa jih je 25 (47,2 %).  
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Graf 5: Koliko časa opravljajo delo asistenta 
 
Največ, 17 anketirancev (32,1 %), je šele začelo opravljati delo asistenta pri pouku in imajo 
manj kot eno leto delovnih izkušenj. Tistih, ki delajo eno leto je 15 (28,3 %), dve leti pa 10 
(18,2 %). Samo en anketirancec dela dve leti in pol (1,9 %), šest (11,3 %) jih dela tri leta, dva 
(3,8 %) pa imata že štiri leta delovnih izkušenj. 
Graf 6: Učenci s posebnimi potrebami, ki dobivajo pomoč in podporo asistentov 
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Graf 6 prikazuje učence s posebnimi potrebami, ki se vključujejo v redne osnovne šole in 
imajo podporo asistentov pri pouku. Kot vidimo, so gibalno ovirani učenci tisti, ki 
najpogosteje dobivajo pomoč asistentov pri pouku, sledijo učenci z učnimi težavami ter 
učenci s specifičnimi učnimi težavami in motnjo pozornosti ali hiperaktivnostjo. Učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami so naslednji, sledijo pa jim učenci z motnjami iz 
avtističnega spektra ter tisti, ki imajo več različnih težav. Najmanjši delež učencev, ki imajo 
podporo asistentov, predstavljajo učenci z govorno jezikovnimi motnjami, slepi in slabovidni 
učenci in učenci s cerebralno paralizo in Downovim sindromom.  
 
3.2.4 Postopek zbiranja podatkov 
Pri zbiranju podatkov smo uporabili anketo. Sestavili smo anketni vprašalnik (glej prilogo), ki 
je bil asistentom razposlan s pomočjo elektronske pošte. V veliko pomoč pri anketiranju so 
bili vodstveni delavci osnovnih šol, ki smo jim poslali anketni vprašalnik, oni pa so ga 
posredovali asistentom, ki delajo na šoli. Anketni vprašalnik je sestavljen za potrebe raziskave 
in ima 18 vprašanj, od katerih je: 
 8 vprašanj zaprtega tipa, pri katerih so anketiranci izbirali med vnaprej določenimi 
odgovori, 
 1 vprašanje odprtega tipa, na katero so anketiranci odgovarjali opisno brez vnaprej 
ponujenih odgovorov, 
 5 vprašanj kombiniranega tipa, kjer je poleg ponujenih odgovorov anketirancem dana 
možnost, da sami dopišejo odgovor, 
 5 vprašanj pa predstavlja je lestvica stališč. 
 
 Anketiranje je potekalo v januarju, februarju in marcu 2013.   
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3.2.5 Obdelava podatkov 
Pridobljene podatke smo obdelali s pomočjo statističnega programa SPSS for Windows. 
Uporabili smo naslednje statistične postopke: 
 absolutne frekvence in strukturne odstotke 
 χ² preizkus 
 Kullbackov 2Î preizkus (kadar pogoji za uporabo χ² preizkusa niso bili izpolnjeni) 
Rezultati so prikazani tabelarično.  
 
 
3.3 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
3.3.1 Mnenje in stališča asistentov učencev s posebnimi potrebami pri 
pouku o delu, ki ga opravljajo 
Ker je vključevanje asistentov pri pouku v hrvaške osnovne šole še vedno na začetku in je 
relativno novo, zanimalo nas je, zakaj so se asistenti odločili za opravljanje tega dela ter kaj o 
njem menijo.  
 Hipoteza št. 1: V osnovni množici prevladuje odgovor, da so se asistenti za opravljanje 
dela odločili, ker je to bilo logično nadaljevanje njihove izobrazbe. 
Tabela 4: Glavni razlogi za odločitev o opravljanju dela asistenta pri pouku 
Razlogi za opravljanje dela 
asistenta pri pouku 
F f(%) 
 Počutim se kompetentnega za delo 
z UPP 
11 20,8 % 
Delo z UPP me veseli 9 17,0 % 
Edina možnost za zaposlitev 26 49,1 % 
Imam potrebno strokovno znanje 
za delo z UPP 
1 1,9 % 
Drugo 6 11,3 %  
Skupaj 53 100,0 % 
χ² = 33,321 (g = 4, α = 0,000) 
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Vrednost χ² je 33,321 in je ob g = 4 statistični pomembna na ravni α = 0,000. S tveganjem 
 0,0 % zavrnemo hipotezo enake verjetnosti in sprejmemo nasprotno hipotezo, ki trdi, da vsi 
odgovori v osnovni množici niso enako pogosti. Torej se tudi v hipotetični osnovni množici 
pojavlja kot najpogostejši odgovor tisti, ki je bil tudi najpogostejši v vzorcu, in sicer, da so se 
asistenti odločili za opravljanje tega dela, ker je bila to edina možnost za zaposlitev.  
Iz odgovorov anketirancev lahko vidimo, da se jih je skoraj polovica (49,1 %) odločila za 
opravljanje tega dela, ker je to bila edina možnost za zaposlitev. Petina (20,8 %) opravlja to 
delo zato, ker se počutijo kompetentne za delo z učenci s posebnimi potrebami, slaba petina 
(17,0 %) pa ker jih delo z učenci s posebnimi potrebami veseli. Dobra desetina (11,3 %) se za 
delo asistenta odločila iz drugih razlogov, od katerih je najpogostejši ta, da je to bila edina 
možnost, da opravijo strokovni izpit. Samo en anketiranec opravlja delo asistenta zato, ker 
zanj ima potrebno strokovno znanje.  
Hipoteza št. 2: Asistenti, ki delajo več kot dve leti, menijo, da na uspešno opravljanje 
njihovega dela bolj kot izobrazba vpliva njihova osebnost. 
Tabela 5: Vpliv na uspešno opravljanje dela asistenta v odvisnosti od delovne dobe 
Delovna doba 
Vpliv na uspešno opravljanje dela asistenta pri pouku 
Izobrazba 
Osebnost in 
karakter 
Skupaj 
F f(%) f f(%) F f(%) 
 Manj kot dve leti 7 21,2 % 26 78,8% 33 100,0% 
Dve leti in več 5 25,0 % 15 75,0% 20 100,0% 
Skupaj 12 22,6 % 41 77,4% 53 100,0% 
2Î = 0,101 (g = 1, α = 0,750) 
Zaradi nizkih teoretičnih frekvenc sem uporabila Kullbackov 2Î preizkus. Vrednost 
Kullbackovega preizkusa ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O 
osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
V vzorcu opazimo, da tako tisti, ki delo asistenta opravljajo manj kot dve leti (78,8%) kot tudi 
tisti, ki delo asistenta pri pouku opravljajo dve leti ali več (75,0%) menijo, da na uspešno 
opravljanje njihovega dela bolj vplivata njihova osebnost in karakter kot pa izobrazba. Ta 
rezultat nas ni preveč presenetil, saj smo istega mnenja. Tudi Macfarlane idr. (2007, str. 14) 
pravijo, da so uspešni asistenti tisti, ki imajo iskreno željo pomagati učencu s posebnimi 
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potrebami in biti pripravljeni delati v timu. V Angliji je bila izvedena raziskava o tem, kaj 
vpliva na uspešnost dela asistenta, v kateri so sami asistenti izpostavili 10 najpomembnejših 
osebnostnih lastnosti, ki naj bi jih imel uspešen asistent (Fox v Macfarlane idr. 2007, str. 14): 
željo pomagati učencu s posebnimi potrebami, sposobnost timskega dela, fleksibilnost, 
komunikacijske spretnosti, pozitivno držo, doslednost, potrpežljivost, prijaznost, občutljivost, 
zavzetost. Raziskava izpostavi eno in bistveno spretnost uspešnega asistenta – mora znati 
razmišljati kot učenec s posebnimi potrebami, saj to pomeni, da lahko vidi situacijo na isti 
način, kot jo vidi učenec. 
 
Hipoteza št. 3: Mlajši in starejši asistenti se razlikujejo v mnenju, ali je usposabljanje, ki 
so se ga udeležili, dovolj za delo z učenci s posebnimi potrebami.  
Tabela 6: Mnenje asistentov o usposabljanju, ki so se ga udeležili 
χ² = 0,247 (g = 2; α = 0,884) 
Vrednost χ² preizkusa statistično ni pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O osnovni 
množici ne moremo trditi ničesar.  
Skoraj polovica anketirancev (44,8%) mlajših od 26 let se ne strinja s trditvijo, da je 
usposabljanje, ki so se ga udeležili, bilo dovolj za delo z učenci s posebnimi potrebami. Tudi 
polovica (50,0%) anketirancev starejših od 27 let se ne strinja s to trditvijo. Četrtina (24,5%) 
vseh anketirancev pa meni, da je bilo usposabljanje dovolj. 
Usposabljanje, ki se ga asistenti udeležijo preden se vključijo v delo z učencem s posebnimi 
potrebami v razredu, je potrebno, vendar je dogajanje v razredu nepredvidljivo in pogosto 
pride do situacij, v katerih se asistenti morda ne znajdejo, čeprav imajo o tem teoretično 
znanje. Dober primer je zgodba asistentke učenca z avtizmom, ki ji je nekajkrat tedensko  
Starost 
Usposabljanje, ki so se ga udeležili, je bilo dovolj za delo z učenci s 
posebnimi potrebami 
Se ne strinjam 
Ne morem se 
odločiti 
Strinjam se Skupaj 
F f(%) F f(%) f f(%) f f(%) 
 Mlajši 
asistenti 
13 44,8 % 9 31,0% 7 24,1% 29 100,0% 
Starejši 
asistenti 
12 50,0 % 6 25,0% 6 25,0% 
24 100,0% 
Skupaj 25 47,2 % 15 28,3% 13 24,5% 53 100,0% 
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rekel »Pojdi stran od mene«. Asistentka je bila dolgo časa zmedena in poskušala je ugotoviti 
vzorec situacij v katerih se to dogaja. Vse dokler ni prišla do ugotovitve, da učenca moti njen 
parfum in ji je s temi verbalnimi izpadi to poskušal povedati (Macfarlane idr. 2007, str. 15). V 
tej konkretni situaciji je kakršnokoli usposabljanje zaman, dokler asistentka sama ne ugotovi, 
zakaj se določene stvari dogajajo.  
Menimo, da četrtina anketirancev, ki pravi, da je usposabljanje bilo dovolj, ima vsaj nekaj 
znanja, potrebnega za delo z učenci s posebnimi potrebami, npr. univerzitetno znanje, ki v 
povezavi z začetnim usposabljanjem omogoča asistentu kakovostno opravljanje njegovega 
dela. Kot smo že navedli,  so za uspešno opravljanje dela asistenta, poleg znanja, pomembne 
tudi njegove osebnostne lastnosti.  
Hipoteza št. 4: Večina asistentov meni, da se zaradi njihove prisotnosti učitelj premalo 
posveča učencu s posebnimi potrebami. 
Tabela 7: Mnenje asistentov o tem, ali se zaradi njihove prisotnosti v razredu učitelj premalo 
posveča učencu 
Zaradi prisotnosti asistenta se učitelj 
premalo posveča otroku s posebnimi 
potrebami 
 f f(%) 
 Sploh se ne strinjam 17 32,1 
Se ne strinjam 15 28,3 
Ne morem se odločiti 8 15,1 
Strinjam se 9 17,0 
Zelo se strinjam 4 7,5 
Skupaj 53 100,0 
χ² = 10,697 (g = 4; α = 0,030) 
Vrednost χ² preizkusa je statistično pomembna na ravni α = 0,030. Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem 3%. Sprejmemo nasprotno hipotezo, ki pravi, da niso vsi odgovori v 
osnovni množici enako pogosti. Tudi v osnovni množici se več kot polovica asistentov ne 
strinja s trditvijo, da se zaradi njegove prisotnosti v razredu učitelj premalo posveča otroku s 
posebnimi potrebami.  
Ko se asistenti vključijo v razred, pomagajo tako učencu kot tudi učitelju, ki vsaj malo 
razbremenijo tako, da nase prevzamejo številne naloge (oblikovanje didaktičnih pripomočkov, 
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priprava posebnih nalog,...). Ker je njihova glavna naloga, da pomagajo učencu s posebnimi 
potrebami, se učitelj lahko več časa posveti drugim učencem in izboljšanju standardov 
poučevanja in učenja, kot ga je pred prisotnostjo asistenta v njegovem razredu. Zaradi tega se 
lahko zgodi, da učitelj »zanemarja« učenca s posebnimi potrebami in se mu ne posveča 
dovolj, saj ga ta več ne potrebuje. O tej tematiki so pisali tudi Giangreco idr. (1997, str. 11), ki 
pravijo, da se pri učiteljih lahko zgubi občutek odgovornosti za izobraževanje učencev s 
posebnimi potrebami, predvsem zaradi majhnega števila medosebnih interakcij in prisotnosti 
asistenta, na katerega prenašajo odgovornost.  
Tabela 8: Mnenje asistentov o tem, ali je njihova prisotnost vplivala na sodelovanje učenca s 
posebnimi potrebami pri pouku 
Zaradi prisotnosti asistenta učenec s posebnimi 
potrebami več sodeluje pri pouku 
 F f(%) 
 Se ne strinjam 3 5,7% 
Ne morem se odločiti 7 13,2% 
Strinjam se 16 30,2% 
Zelo se strinjam 27 50,9% 
Skupaj 53 100,0% 
χ² = 27,717 (g = 3; α = 0,000) 
Vrednost χ² je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo 
s tveganjem 0,00 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da niso vsi odgovori v 
osnovni množici enako pogosti. Tudi v osnovni množici se večina asistentov strinja ali zelo 
strinja s trditvijo, da zaradi njihove prisotnosti učenec s posebnimi potrebami več sodeluje pri 
pouku.  
V vzorcu se velika večina (81,1%) anketiranih asistentov strinja ali zelo strinja s trditvijo, da 
zaradi njihove prisotnosti v razredu učenec s posebnimi potrebami več sodeluje pri pouku.  
Menimo, da se učenec s posebnimi potrebami, ki dobi asistenta za pomoč in podporo, 
opogumi in začne več sodelovati pri pouku, kar pa je seveda odvisno od vrste in stopnje 
otrokovih potreb. Kavklerova (v Magajna idr. 2008, str. 78) navaja, da je eden 
najpomembnejših elementov v procesu uspešnega poučevanja in učenja upoštevanje močnih 
področij, znanj in strategij učenca, saj le tako lahko individualiziramo delo v skladu s 
posebnimi potrebami učenca. Pečjakova (prav tam, str. 84) nadalje navaja, da eno izmed 
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močnih področij pri učencu s posebnimi potrebami predstavlja tudi ugoden psihosocialni 
položaj, ki pripomore k večji socialni sprejetosti učencev v skupino oziroma razred. 
Sodelovanje pri pouku (delo v parih ali majhnih skupinah) pa pozitivno vpliva na dosežke 
učenca s posebnimi potrebami (Swanson v Magajna idr. 2008, str. 80). 
Menimo, da asistent lahko pozitivno vpliva na sodelovanje učenca s posebnimi potrebami pri 
pouku, če razvija njegova močna področja ter s tem spodbuja učenčevo motivacijo za 
sodelovanje.  
Tudi rezultati raziskave leta iz 2008 (Igrić idr. 2008, str. 190) so pokazali, da se s prisotnostjo 
asistenta opazijo pozitive spremembe pri obnašanju učenca s posebnimi potrebami.  
Hipoteza št. 5: Večina asistentov se strinja s trditvijo, da jih učenec s posebnimi 
potrebami doživlja kot avtoriteto bolj kot učitelja. 
Tabela 9: Mnenje asistentov o tem, ali jih učenec s posebnimi potrebami doživlja kot 
avtoriteto bolj kot učitelja 
Kdo je večja avtoriteta učencu s 
posebnimi potrebami 
 f f(%) 
 Asistent  14 26,4% 
Učitelj 39 73,6% 
Skupaj 53 100,0% 
χ² = 11,792 (g = 1; α = 0,001) 
Vrednost χ² je statistično pomembna na ravni α = 0,001. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo 
s tveganjem 0,1%. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da vsi odgovori v osnovni 
množici niso enako pogosti. Torej se tudi v hipotetični osnovni množici pojavlja kot 
najpogostejši odgovor tisti, ki je bil najpogostejši v vzorcu, in sicer asistenti menijo, da 
učenec s posebnimi potrebami doživlja kot večjo avtoriteto učitelja in ne njega.  
Avtoriteta učitelja v šoli je določena že s samimi institucionalnimi okviri, kjer se učitelj 
pojavlja kot nadrejen pol (Kovač Šebart, Krek 2009, str. 190 – 191), vendar je za avtoriteto  
učitelja bistveno, da si jo pridobi kot tisti, za katerega učenca verjamejo, da nekaj ve, da ima 
znanje in je strokovnjak (prav tam). Asistent učencu pomaga pri osvajanju znanj, vendar ga ne 
ocenjuje, v čemer se lahko skriva razlog, zakaj učenci ne glede na nenehno prisotnost 
asistenta, še vedno doživljajo učitelja kot večjo avtoriteto. Kot pravi Broer (Broer idr. 2005, 
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str. 420 – 424) obstajajo 4 vrste odnosov med učenci in asistenti, v katerih učenci opisujejo 
asistente kot mamo, prijatelja, zaščitnika in učitelja – v primeru, ko učenec doživlja asistenta 
kot učitelja, ima asistent večjo avtoriteto kot razredni učitelj, kar je posledica majhne 
pozornosti in interakcij razrednega učitelja in učenca s posebnimi potrebami.   
 
3.3.2 Sodelovanje asistentov učencev s posebnimi potrebami pri pouku z 
učiteljem/razrednikom  
V raziskavi nas je zanimalo tudi sodelovanje asistentov z učiteljem ali razrednikom učenca s 
posebnimi potrebami. Zanimalo nas je, kako pogosto asistenti sodelujejo z učiteljem, ali so s 
tem sodelovanjem zadovoljni ali ne in kako doživljajo učitelja - ali kot enakovrednega 
partnerja ali pa kot nadrejenega? 
Hipoteza št. 6: Med asistenti, ki delajo manj kot dve leti in tistimi, ki delajo dve leti in 
več obstajajo razlike v pogostosti sodelovanja z učiteljem/razrednikom 
Tabela  10: Pogostost sodelovanja asistentov z učiteljem oziroma razrednikom 
Delovna 
doba 
Pogostost sodelovanja z učiteljem/razrednikom 
Zelo redko 
/ Redko  
Pogosto  Zelo pogosto Skupaj 
f f(%) f f(%) f f(%) f f(%) 
 Manj kot 
dve leti 
5 15,2% 11 33,3% 17 51,5% 33 100,0% 
Dve leti 
in več 
2 10,0% 5 25,0% 13 60,0% 20 100,0% 
Skupaj 7 13,2% 16 30,2% 30 56,6% 53 100,0% 
2Î = 0,948 (g = 2, α = 0,628) 
Zaradi nizkih teoretičnih frekvenc smo uporabili Kullbackov 2Î preizkus, ki kaže, da ni 
statistično pomembne povezanosti med  starostjo asistentov in pogostosti njihovega 
sodelovanja z učiteljem ali razrednikom učenca s posebnimi potrebami. Hipotezo 
neodvisnosti obdržimo. O osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
Iz tabele je razvidno, da večina asistentov z manj kot dvema letoma delovnih izkušenj 
(51,5%), in večina asistentov, ki delajo dve leti in več (60,0%) z učiteljem ali razrednikom 
zelo pogosto sodeluje, kar nas ne preseneča, saj morata sodelovati v dobrobit otroka s 
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posebnimi potrebami. Dobra desetina (13, 2%) vseh asistentov pa z učiteljem ali razrednikom 
redko sodeluje, kar ima lahko negativne posledice na učenca s posebnimi potrebami 
(stigmatizacija, zavračanje s strani učitelja in sošolcev) in na delo asistenta, ki je prepuščen 
samemu sebi, brez strokovnega vodenja iz strani učitelja. Različni avtorji (Mlinarević idr. 
2009, str. 134) poudarjajo, da so učitelj in asistent odgovorni za socialno sprejemanje učenca s 
posebnimi potrebami s strani sošolcev in da morajo skupaj ustvariti pozitivno ozračje v 
razredu ter krepiti emocionalno varnost učenca, kar pa je možno doseči le z njihovim 
sodelovanjem. Sodelovanje asistentov in učiteljev se je izkazalo za uspešno na več področjih 
(Igrić idr. 2008, str. 190) – timsko delo med učiteljem in asistentom je prispevalo k bolj 
kakovostnem pouku, izboljšana je kakovost vzgoje in izobraževanja vseh učencev, pri učencu 
s posebnimi potrebami so se pojavile pozitivne spremembe v obnašanju, v razredu pa je 
ustvarjena pozitivna klima. 
Hipoteza št. 7: Med mlajšimi in starejšimi asistenti obstajajo razlike v zadovoljstvu s 
sodelovanjem z učiteljem/razrednikom.  
Tabela 11: Zadovoljstvo asistentov s sodelovanjem z učiteljem oziroma razrednikom 
Starost 
Zadovoljstvo s sodelovanjem z učiteljem/razrednikom 
Zelo 
zadovoljen  
Zadovoljen   Nezadovoljen Skupaj 
f f(%) f f(%) f f(%) f f(%) 
 Mlajši 
asistenti 
14 48,3% 12 41,4% 3 10,3% 29 100,0% 
Starejši 
asistenti 
12 50,0% 9 37,5% 3 12,5% 24 100,0% 
Skupaj 26 49,1 % 21 39,6% 6 11,3 % 53 100,0% 
2Î = 0,112 (g = 2, α = 0,946) 
Zaradi nizkih teoretičnih frekvenc smo uporabili Kullbackov 2Î preizkus, katerega vrednost ni 
statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo, o osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar.  
V vzorcu je skoraj polovica asistentov, mlajših od 26 let (48,3%) in ravno tako starejših od 26 
let (50,0%), zelo zadovoljna s sodelovanjem z učiteljem oziroma razrednikom.   
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Zadovoljstvo asistentov je odvisno od njihovega medosebnega odnosa z učiteljem, v katerem 
je najpomembnejša medosebna komunikacija, spoštovanje in zaupanje (Macfarlane idr. 2007, 
str. 31) 
Hipoteza št. 8: Asistenti učencev na razredni stopnji v večji meri kot asistenti učencev na 
predmetni stopnji doživljajo učitelja/razrednika kot enakovrednega partnerja, s 
katerim sodelujejo za dobrobit učenca. 
Tabela 12: Asistentovo doživljanje učitelja oziroma razrednika 
 Razred  
Doživljanje učitelja/razrednika 
Enakovreden 
partner, s 
katerim 
sodelujem za 
dobrobit 
učenca 
Partner, 
katerega 
odločitve in 
strokovnost 
prevladujejo 
pri mojemu 
delu 
Drugo  Skupaj 
F f(%) F f(%) F f(%) f f(%) 
 Razredna 
stopnja 
15 53,6 10 35,7 3 10,7 28 100,0 
Predmetna 
stopnja 
14 56,0 11 44,0 0 0,0 25 100,0 
Skupaj 29 54,7 21 39,6 3 5,7 53 100,0 
2Î = 4,071 (g = 2, α = 0,131) 
 Vrednost Kullbackovega 2Î preizkusa ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
V vzorcu večina asistentov na razredni stopnji (53,6%) in tistih na predmetni (56,0%) doživlja 
učitelja kot enakovrednega partnerja, s katerim sodeluje v dobrobit učenca. Skoraj polovica 
asistentov učencev na predmetni stopnji (44,0%) pa doživlja učitelja oziroma razrednika kot 
partnerja, katerega odločitve in strokovnost prevladuje pri njegovem delu z otrokom s 
posebnimi potrebami. Desetina (10,7%) asistentov na razredni stopnji pa doživlja učitelja 
oziroma razrednika kot osebo, ki svojih dolžnosti ne izpolnjuje, medtem ko asistenta doživlja 
kot odgovornega za učenca, kot koordinatorja celega razreda, ki asistentu dovoljuje, da 
samostojno oblikuje in izvaja naloge, namenjene učencu s posebnimi potrebami ter kot 
84 
 
nadrejenega, ki o vsemu, kar se tiče učenca s posebnimi potrebami, odloča sam, s katerim ni 
dvosmerne komunikacije in je zelo nezainteresiran.  
Kot smo že prej poudarili, je sodelovanje asistentov in učiteljev zelo pomembno za učenca s 
posebnimi potrebami, saj mu skupaj omogočata razvijanje kognitivnih, emocionalnih, 
socialnih in psihomotoričnih znanj in veščin. Učitelj ne sme pozabiti, da je ena izmed 
asistentovih vlog tudi nudenje pomoči in podpore njemu in ne samo učencu, asistent pa ne 
sme pozabiti, da je učitelj tisti, ki vodi in organizira delo v razredu, tisti, ki predstavlja 
avtoriteto učencu s posebnimi potrebami in tisti, ki vodi in usmerja asistenta pri delu ter mu 
daje vsakodnevne povratne informacije.  
 
3.3.3 Sodelovanje asistentov učencev s posebnimi potrebami z njegovimi 
starši 
Raziskali smo, kaj menijo asistenti o sodelovanju s starši učenca s posebnimi potrebami – ali 
so zadovoljni s sodelovanjem s starši, kako pogosto komunicirajo, ali jih starši obveščajo o 
spremembah v obnašanju njihovega otroka ter ali menijo, da jim starši zaupajo. Z vidika 
sodelovanja med asistenti in starši je zelo pomembno, da je to sodelovanje usmerjeno k 
otroku, kar pomeni, da se šola in dom povezujeta, usklajujeta in sodelujeta z namenom 
podpore in spodbujanja otrokovega učnega, telesnega, socialnega in emociona lno – 
kognitivnega razvoja (Esler v Mrvar 2008, str. 122). 
 
 
 
 
 
 
 
 
85 
 
Hipoteza št. 9: Mlajši in starejši asistenti se razlikujejo v zadovoljstvu s sodelovanjem s 
starši učenca s posebnimi potrebami.  
Tabela 13: Zadovoljstvo asistentov s sodelovanjem s starši učenca s posebnimi potrebami 
2Î = 7,573 (g = 3, α = 0,056) 
Zaradi nizkih teoretičnih frekvenc smo uporabili Kullbackov 2Î preizkus. Vrednost 2 Î ni 
statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar.  
Rezultati vzorca nam jasno pokažejo, da je skoraj polovica mlajših asistentov, starih do 26 let 
(44,8%), zelo zadovoljna s sodelovanjem s starši učenca s posebnimi potrebami, dobra 
desetina anketirancev  (13,8%) pa s sodelovanjem ni zadovoljna. Dobra tretjina asistentov, 
starejših od 26 let (33,3%), je odgovorila, da je zadovoljna s sodelovanjem s starši, medtem 
ko skoraj tretjina (29,2%) s to vrsto sodelovanja ni niti zadovoljna niti nezadovoljna.  
Uspešno sodelovanje s starši je odvisno od številnih dejavnikov – od odnosa in drže staršev 
do šole, značilnostih učenca s posebnimi potrebami, šole ter širše okolice. Starši se morajo 
zavedati, da imajo z asistentom in učiteljem skupni cilj – delati za dobro učenca in mu 
pomagati, da razvije svoje potenciale v največji možni meri. Zato morajo biti pripravljeni na 
sodelovanje in s šolo najti skupni jezik. Vendar obstajajo različne ovire njihovega uspešnega 
sodelovanja, tako s strani asistentov kot s strani staršev. Kalinova in sodelavci (2008, str. 10 – 
11) pravijo, da so najpogostejše ovire pri starših njihov negativen odnos do šole in slabe 
izkušnje z lastnim šolanjem, občutek, da jih šola oziroma učitelji ne spoštujejo in ne 
sprejemajo kot ostalih staršev, prepričanje, da je učenčevo delo v šoli stvar šole, pomanjkanje 
časa ipd. Kot ovire pri učiteljih v našem primeru asistenti  navajajo zmedenost le-teh glede 
Starost 
Zadovoljstvo s sodelovanjem s starši učenca s posebnimi potrebami 
Zelo 
zadovoljen  
Zadovoljen   
Niti 
zadovoljen 
niti 
nezadovoljen 
Nezadovolj
en 
Skupaj  
F f(%) f f(%) f f(%) F f(%) F f(%) 
 Mlajši 
asistenti 
13 44,8 11 37,9 1 3,4 4 13,8 29 100,0 
Starejši 
asistenti 
7 29,2 8 33,3 7 29,2 2 8,3 24 100,0 
Skupaj 20 37,7  19 35,8 8 15,1  6 11,3 53 100,0 
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svoje vloge v odnosu do staršev, občutek, da niso sposobni sodelovati in delati z družinami v 
stiski, premalo znanja za delo z npr. starši učencev s posebnimi potrebami, nizka pričakovanja 
do učencev z različnimi težavami, komunikacija šole s starši se osredotoča na slabe, negativne 
novice. Tako asistenti kot tudi starši se morajo zavedati, da je njihovo sodelovanje nujno, če 
želijo, da učenec napreduje in se razvija. 
Hipoteza št. 10: Asistenti mlajših in asistenti starejših učencev se razlikujejo v oceni 
pogostosti komuniciranja s starši učenca s posebnimi potrebami. 
Tabela 14: Pogostost komuniciranja s starši učenca s posebnimi potrebami 
Komuniciranje s starši učenca s posebnimi 
potrebami 
 F f(%) 
 Enkrat tedensko 15 28,3% 
Dvakrat tedensko 8 15,1% 
Trikrat tedensko 6 11,3% 
Več kot trikrat tedensko 24 45,3% 
Skupaj 53 100,0% 
χ² = 15,000 (g = 3; α = 0,002) 
Vrednost χ² je statistično pomembna na ravni α = 0,002. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo  
s tveganjem 0,2%. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da vsi odgovori v osnovni  
množici niso enako pogosti. Torej se tudi v hipotetični osnovni množici pojavlja kot 
najpogostejši odgovor tisti, ki je bil najpogostejši v vzorcu, in sicer večina asistentov 
komunicira s starši učenca s posebnimi potrebami več kot trikrat na teden. 
Skoraj polovica (45,3%) anketirancev komunicira s starši učenca s posebnimi potrebami več 
kot trikrat na teden, skoraj tretjina (28,3%) anketirancev pa s starši učenca s posebnimi 
potrebami komunicira le enkrat na teden. 
Komunikacija med starši in asistenti je zelo pomemben dejavnik vzpostavitve dobrih 
medosebnih odnosov, kajti le na ta način lahko upoštevamo potrebe staršev v zvezi z njihovim 
otrokom. Uspešna, dvosmerna komunikacija nam omogoča, da starše vključimo v šolsko 
življenje, kar pa ima pozitivne posledice na učenca in starše, učitelje (asistente) in šolo v 
celoti (Kalin 2008, str. 14). Pomerantz in sodelavci (prav tam, str. 15) so naredili študijo o 
vključevanju staršev, v kateri pridejo do ugotovitve, da ustrezna vključenost staršev izboljšuje 
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učne dosežke učenca in njegovo duševno zdravje ter prispeva k njegovemu čustvenemu in 
socialnemu razvoju. Zato je zelo pomembno, da se starši vključijo v šolanje svojega otroka, 
kar zlasti velja za starše učencev s posebnimi potrebami, ki lahko s svojimi izkušnjami z 
otrokom v domačem okolju, zelo pripomorejo k optimalnem razvoju njihovega otroka v šoli. 
 
Tabela 15: Pogostost komuniciranja s starši učenca s posebnimi potrebami glede na starost 
učencev s posebnimi potrebami 
Razred  
Komuniciranje s starši učenca s posebnimi potrebami 
Enkrat 
tedensko 
Dvakrat 
tedensko 
Trikrat 
tedensko  
Več kot 
trikrat 
tedensko 
Skupaj 
f f(%) f f(%) f f(%) F f(%) F f(%) 
 Razredna 
stopnja 
6 21,4 3 10,7 5 17,9 14 50,0 28 100,0 
Predmetna 
stopnja 
9 36,0 5 20,0 1 4,0 10 40,0 25 100,0 
Skupaj 15 28,3 8 15,1 6 11,3 24 45,3 53 100,0 
2Î = 4,520 (g = 3, α = 0,210) 
Zaradi nizkih teoretičnih frekvenc smo uporabili Kullbackov 2Î preizkus. Vrednost 2Î 
preizkusa ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar.  
V vzorcu polovica asistentov (50,0%) mlajših učencev z njihovimi starši komunicira več kot 
trikrat na teden,  dobra petina (21,4%) pa le enkrat na teden. Skoraj polovica asistentov 
starejših učencev (40,0%) komunicira s starši več kot trikrat tedensko, dobra tretjina (36,0%) 
pa le enkrat tedensko.  
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Hipoteza št. 11: Asistente, ki menijo, da jim starši zaupajo, starši tudi bolj redno 
obveščajo o različnih spremembah v obnašanju njihovega otroka. 
Tabela 16: Mnenje asistentov o tem, ali jim starši učenca s posebnimi potrebami zaupajo 
Ali starši zaupajo asistentu 
 f f(%) 
 Da 45 84,9% 
Ne 1 1,9% 
Ne vem 7 13,2% 
Skupaj 53 100,0% 
χ² = 64,453 (g = 2; α = 0,000) 
Vrednost χ² je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo  
s tveganjem 0,0%. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da vsi odgovori v osnovni  
množici niso enako pogosti. Torej se tudi v hipotetični osnovni množici pojavlja kot 
najpogostejši odgovor tisti, ki je bil najpogostejši v vzorcu, in sicer večina asistentov meni, da 
jim starši učenca s posebnimi potrebami zaupajo. 
V vzorcu večina asistentov (84,9%) meni, da jim starši učenca s posebnimi potrebami 
zaupajo, kar pa je zelo pomembno za učinkovito sodelovanje med njimi.  
Kalinova in sodelavci (2008, str. 14) pravijo, da če staršem in učiteljem (asistentom) uspe 
vzpostaviti medsebojno zaupanje in so lahko odkriti drug od drugega, lahko oboji vidijo 
učenca, drug drugega ter probleme v realnejši luči, kar vpliva na njihovo učinkovitejše 
delovanje.  
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Tabela 17: Obveščanje asistentov o spremembah v obnašanju učenca s posebnimi potrebami s 
strani njegovih staršev 
Pogostost obveščanja asistentov o 
spremembah v obnašanju učenca s 
posebnimi potrebami s strani staršev 
 F f(%) 
 Nikoli 4 7,5% 
Redko 6 11,3% 
Občasno 15 28,3% 
Pogosto 17 32,1% 
Zelo pogosto 11 20,8% 
Skupaj 53 100,0% 
χ² = 11,811 (g = 4; α = 0,019) 
Vrednost χ² je statistično pomembna na ravni α = 0,019. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo  
s tveganjem 1,9%. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da vsi odgovori v osnovni  
množici niso enako pogosti. Torej se tudi v hipotetični osnovni množici pojavlja kot 
najpogostejši odgovor tisti, ki je bil najpogostejši v vzorcu, in sicer večina asistentov pravi, da 
jih starši pogosto obveščajo o spremembah v obnašanju njihovega otroka.  
Dobra tretjina asistentov (32,1%) učencev s posebnimi potrebami v vzorcu pravi, da jih starši 
pogosto obveščajo o spremembah v obnašanju njihovega otroka. Asistent i, ki jih starši nikoli 
ne obveščajo o nikakršnih spremembah v obnašanju otroka, pa so le štirje (7,5%).  
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Tabela 18: Pogostost obveščanja asistentov, ki menijo, da jim starši učenca s posebnimi 
potrebami zaupajo, o spremembah v obnašanju učenca  
Zaupanje 
staršev   
Pogostost obveščanja asistentov o spremembah v obnašanju učenca 
s strani staršev v povezavi z zaupanjem 
Nikoli / 
redko  
Občasno  Pogosto   
Zelo 
pogosto 
Skupaj  
F 
f 
(%) 
F 
f 
(%) 
f 
f 
(%) 
f 
f 
(%) 
f 
f 
(%) 
 Da   5 11,1 12 26,7 17 37,8 11 24,4 45 100,0 
Ne / Ne 
vem  
5 62,5 3 37,5 0 0,0 0 0,0 8 100,0 
Skupaj 10 18,9 15 28,3 17 32,1 11 20,8 53 100,0 
2Î = 16,105 (g = 3, α = 0,001) 
Zaradi nizkih teoretičnih frekvenc smo uporabili Kullbackov 2Î preizkus. Vrednost 2Î 
preizkusa je statistično pomembna na ravni α = 0,001. Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s 
tveganjem 0,01%. Tudi v osnovni množici asistente, ki menijo, da jim starši zaupajo,  le-ti 
bolj redno obveščajo o različnih spremembah v obnašanju njihovega otroka.  
Kot je razvidno iz tabele, več kot polovica asistentov (62,2 %) meni, da jim starši zaupajo in 
jih pogosto ali zelo pogosto obveščajo o različnih spremembah v obnašanju njihovega otroka.  
Kot smo že prej poudarili, je komunikacija med asistenti in starši učenca s posebnimi 
potrebami zelo pomembna, saj omogoča sprejemanje in oddajanje različnih informacij. Prek 
povratne informacije s strani staršev lahko asistent izve vse, kar se je z učencem dogajalo 
doma, kakšne so izkušnje staršev v odnosu do njihovega otroka in ali delo asistenta z 
učencem v šoli privede do sprememb v njegovem obnašanju. Po drugi strani, pa asistenti 
obveščajo starše o napredku njihovega otroka v šoli in jim lahko predlagajo oblike domačega 
dela z učencem z namenom razvijanja učenčevih močnih področij.  
 
3.3.4 Sodelovanje asistentov učencev s posebnimi potrebami s šolsko 
svetovalno službo 
Šolska svetovalna služba predstavlja tisto strokovno podporo v šoli, ki lahko s svojim 
znanjem pomaga učencem, učiteljem in asistentom ter staršem. Ker je sodelovanje s šolsko 
svetovalno službo bistvenega pomena za razvoj vzgojno- izobraževalne dejavnosti na šoli, nas 
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je v okviru raziskave zanimalo, kako pogosto asistenti sodelujejo s svetovalnimi delavci in 
kateri so najpogostejši razlogi za sodelovanje.  
Hipoteza št. 12: Med mlajšimi in starejšimi asistenti obstajajo razlike v pogostosti 
sodelovanja s šolsko svetovalno službo 
Tabela 19: Pogostost sodelovanja asistentov s šolsko svetovalno službo 
Starost  
Pogostost sodelovanja s šolsko svetovalno službo  
Manj kot 
enkrat 
tedensko 
Enkrat 
tedensko 
Dvakrat  
tedensko  
Trikrat 
tedensko 
Več kot 
trikrat 
tedensko 
Skupaj 
f 
F 
(%) 
f 
F 
(%) 
f 
F 
(%) 
f 
f 
(%) 
f f 
(%) 
f f 
(%) 
 Mlajši  12 41,4 8 27,6 3 10,3 0 0,0 6 20,7 29 100,0 
Starejši  4 16,7 7 29,2 7 29,2 1 4,2 5 20,8 24 100,0 
Skupaj 16 30,2 15 28,3 10 18,9 1 1,9 11 20,8 53 100,0 
2Î = 6,903 (g = 4, α = 0,141) 
Zaradi nizkih teoretičnih frekvenc smo uporabili Kullbackov 2Î preizkus. Vrednost 
Kullbackovega preizkusa ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O 
osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
Kot vidimo iz podatkov v tabeli, skoraj polovica asistentov, mlajših od 26 let (41,4%), 
sodeluje s šolsko svetovalno službo manj kot enkrat na teden. Samo petina vseh asistentov 
(20,8%) sodeluje s šolsko svetovalno službo več kot trikrat na teden.  
Menimo, da je sodelovanje asistentov učencev s posebnimi potrebami s šolsko svetovalno 
službo zelo pomembno, ker so svetovalni delavci tisti, ki asistentu s svojim strokovnim 
znanjem lahko pomagajo na vseh področjih njegovega dela (npr. pri reševanju disciplinskih 
problemov ali problemov z vedenjem učenca s posebnimi potrebami ter pri izbiri in določanju 
najbolj ustreznih metod in oblikah dela z učencem s posebnimi potrebami). Lahko rečemo, da 
šolska svetovalna služba predstavlja obliko pomoči, ki se s svojo strokovnostjo prilagaja 
različnim potrebam učencev in skrbi, da so vsem zagotovljeni pogoji za napredovanje.  
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Hipoteza št. 13: Asistenti se obrnejo na šolsko svetovalno službo predvsem zaradi težav v 
komunikaciji s starši učenca s posebnimi potrebami.  
Tabela 20: Razlogi sodelovanja asistentov s šolsko svetovalno službo 
Razlogi sodelovanja s šolsko svetovalno 
službo 
 f f(%) 
 Načrtovanje metod in 
oblik dela za učenca s 
posebnimi potrebami 
35 66,0% 
Problemi v komunikaciji 
s starši učenca s 
posebnimi potrebami 
9 17,0% 
Nestrinjanje z učiteljem 
oziroma razrednikom 
3 5,7% 
Drugo  20 37,7% 
χ² = 23,113 (g = 1, α = 0,000) 
Vrednost χ² preizkusa je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem 0,0%. Dokazali smo, da vsi odgovori v osnovni množici niso enako 
pogosti.  
Asistenti so na vprašanje o razlogih sodelovanja s šolsko svetovalno službo imeli možnost 
izbrati dva odgovora. Največ anketirancev je odgovorilo, da s šolsko svetovalno službo 
sodeluje zaradi načrtovanja dela z učencem s posebnimi potrebami in izbire najbolj ustreznih 
oblik in metod. Skoraj dve petini (37,7%) asistentov pa se je odločilo za odgovor »drugo«, 
kjer so napisali naslednje razloge sodelovanja s šolsko svetovalno službo:  
 moteče vedenje učenca s posebnimi potrebami (N = 7),  
 iskanje nasvetov o reagiranju v določenih situacijah (N = 4),  
 izmenjava informacij o učencu s posebnimi potrebami in njegovem napredku (N = 4), 
 emocionalni problemi učenca s posebnimi potrebami – puberteta (N = 2), 
 pomoč logopeda pri posameznih predmetih (N = 2), 
 privatni problemi učenca s posebnimi potrebami (N = 1).  
Kot vidimo, asistenti najpogosteje iščejo pomoč šolske svetovalne službe pri načrtovanju 
oblik in metod dela za učenca s posebnimi potrebami in zaradi problemov v njegovem 
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obnašanju. Moteče vedenje se pri učencu s posebnimi potrebami lahko pojavi zaradi različnih 
dejavnikov – neugodnih izkušenj v odnosu s sošolci ali učitelji, učne neuspešnosti, 
stigmatizacije, nezmožnosti napredovanja ali pa se učenec ne zmore prilagoditi zahtevam 
okolja in se njegova frustracija manifestira kot moteče vedenje. Pomembno je, da asistent sam 
ali v sodelovanju z učiteljem, starši in šolsko svetovalno službo ugotovi vzroke za vedenje 
učenca ter da se najdejo načini, na katere se lahko moteče vedenje izboljša ali vsaj zmanjša 
njegov obseg.  
Asistenti pri šolski svetovalni službe pogosto iščejo nasvete o reagiranju v določenih 
situacijah in s svetovalnimi delavci izmenjujejo informacije o napredku učenca s posebnimi 
potrebami, kar dokazuje, da imata skupni cilj – optimalni razvoj učenca, glede na njegove 
zmožnosti in sposobnosti. Ne glede na razlog njihovega sodelovanja, se morajo zavedati, da le 
s skupnimi močmi lahko najbolj pomagajo učencu s posebnimi potrebami – šolska svetovalna 
služba s strokovnimi znanji in asistent z svojo nenehno pomočjo učencu v vseh šolskih 
situacijah.  
 
3.3.5 Mnenje asistentov učencev s posebnimi potrebami o pomanjkljivostih 
in prednostih njihovega dela  
Čisto na koncu anketnega vprašalnika so imeli asistenti možnost, da izrazijo svoje mnenje o 
problemih in pomanjkljivostih in prednostih njihovega dela.  
Kot pomanjkljivosti so navedli naslednje: 
 delo asistentov (N = 17),  
 izobraževanje asistentov (N = 9),  
 položaj asistentov na šoli (N = 7), 
 odnos s starši učenca s posebnimi potrebami (N = 7),  
 učitelji učencev s posebnimi potrebami (N = 6),  
 ni pomanjkljivosti (N = 4),  
 pomanjkljiva opremljenost razreda z didaktično-metodičnimi pripomočki (N = 2).  
Največ asistentov v vzorcu, to je 17 (32,0 %), je navedlo pomanjkljivosti v zvezi z 
opravljanjem dela asistenta – nizka plača za delo, ki ga opravljajo, pomanjkanje zakonske 
ureditve, premalo delovnih ur ter emocionalna izčrpanost. Kot drugo veliko pomanjkljivost so 
navedli neustrezno ali nezadostno usposabljanje in pomanjkanje strokovne literature. Temu 
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sledi položaj asistentov na šoli, in sicer pravijo, da so podcenjeni s strani ostalih šolskih 
delavcev, ki so do njih nespoštljivi ter jih ne želijo sprejeti v šolski kolektiv. Tudi v odnosu  s 
starši učenca s posebnimi potrebami pogosto naletijo na težave – nerazumevanje s strani 
staršev in problemi v medosebni komunikaciji, nezmožnost vplivanja na delo učenca doma. 
Asistenti pravijo, da je problem tudi ta, da učitelji svojo odgovornost prenašajo nanje, nekateri 
učitelji jih doživljajo kot preverjanje njihovega dela, drugi pravijo, da učitelji nimajo dovolj 
znanja za delo z učenci s posebnimi potrebami in se potem pojavijo problemi v sodelovanju. 
Štirje asistenti pa menijo, da opravljanje njihovega dela nima pomanjkljivosti.  
Res je, da asistenti danes opravljajo delo, za katero lahko rečemo, da še »ne obstaja«, ker ni 
zakonski regulirano ter so zanj tudi premalo plačani. Če bi se to uredilo, bi se lahko več 
asistentov vključevalo v šole kot pomoč učencem s posebnimi potrebami, ker pa je 
financiranje njihovega dela še vedno odvisno od občine ali mesta, je vključevanje asistentov 
pri pouku še vedno vprašanje denarja in možnosti njihovega financiranja in ne realnih potreb 
v hrvaških šolah. Tudi na področju usposabljanja asistentov še vedno obstajajo možnosti za 
izboljšanje – treba jim je zagotoviti strokovno literaturo in dati možnost za dodatno 
usposabljanje prek različnih seminarjev ali delavnic.  
Kot prednosti svojega dela pa asistenti navajajo: 
 osebnostni razvoj asistentov (N = 37), 
 osebnostni razvoj učenca s posebnimi potrebami (N = 12), 
 profesionalni razvoj asistentov (N = 9),  
 razvoj strpnosti pri vseh udeleženih v vključevanje učenca s posebnimi potrebami v 
redno osnovno šolo (N = 2). 
Na drugi strani pa imamo prednosti, ki jih s sabo prinaša opravljanje dela asistenta pri pouku. 
Največ asistentov je navedlo njihov osebnosti razvoj kot največjo prednost opravljanja dela 
asistenta in pridobivanje izkušenj pri delu z učenci s posebnimi potrebami, katero jim 
omogoča, da se učijo novih veščin in spoznavajo nove ljudi, s tem pa se naučijo biti boljše 
osebe. Pravijo, da je zanje pomemben občutek, da pozitivno vplivajo na življenje učenca s 
posebnimi potrebami, kot potrdilo, da dobro opravljajo svoje delo. Kot drugo največjo 
prednost navajajo osebnostni razvoj učenca s posebnimi potrebami, ki mu pomagajo, da 
postane bolj samozavesten in napreduje ter se veselijo skupaj z njim, ko mu uspe premagati 
ovire in premagati strah in jezo zaradi nezmožnosti napredovanja. Asistenti navajajo, da je 
dobra stran opravljanja njihovega dela ta, da imajo odličen vpogled v metodiko šolskega dela 
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in delovanje šolskega kolektiva ter šole v celoti, po enem letu pa lahko opravijo tudi strokovni 
izpit. Asistenti menijo tudi, da je razvijanje strpnosti pri vseh udeleženih v vključevanje 
učenca s posebnimi potrebami v redno osnovno šolo, velika prednost.   
Ker ima večina anketirancev v vzorcu pedagoško izobrazbo, situacija na trgu dela pa je takšna 
kot je in se mladi po končanem študiju težko zaposlijo v stroki,  jim delo asistenta pri pouku 
omogoča, da pridobijo izkušnje pri šolskemu delu. Opravljanje dela asistenta je dobra 
priložnost, da znanje uporabijo v praksi, po enem letu pa lahko opravijo tudi strokovni izpit. 
Učenci s posebnimi potrebami veliko pridobijo s podporo asistentov, ki pravijo, da tudi sami 
vidijo njegov napredek, tako na področju izobraževanja kot tudi na področju vedenja. Ko 
dosežejo, da učenec izboljša učne dosežke in ga sošolci sprejmejo kot del svojega razreda, to 
pomeni, da so asistenti uspešno opravili svojo nalogo. 
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4 ZAKLJUČEK 
Inkluzija učencev s posebnimi potrebami v redne osnovne šole zahteva različne spremembe – 
od učiteljevega doživljanja učencev s posebnimi potrebami, novih oblik in metod dela s temi 
učenci, do spreminjanja celotne šolske klime in kulture. Schmidtova (v Pretnar 2012, str. 18) 
poudarja, da glavni namen inkluzije ni spremeniti učence, temveč preoblikovati šole.  
Da bi se izboljšala kvaliteta vzgoje in izobraževanja ter učni dosežki učencev s posebnimi 
potrebami, s tem pa bi se tudi razbremenilo učitelja, se v razrede vključujejo asistenti pri 
pouku. Na Hrvaškem je to relativno novo, v svetu pa se ta način pomoči učencem s posebnimi 
potrebami uporablja že desetletja. Tudi mi menimo, da učenci s posebnimi potrebami 
potrebujejo več dodatne pomoči pri pouku, ker sami ne morejo slediti razlagi učitelja (v 
kolikšni meri lahko sledijo, pa je odvisno od vrste in stopnje učenčevih posebnih potreb). Po 
drugi strani pa lahko prisotnost asistenta učenca s posebnimi potrebami še bolj stigmatizira. 
Vendar menimo, da ima praksa vključevanja asistentov pri pouku več dobrih kot slabih 
lastnosti. Kot so v okviru raziskave navedli asistenti sami, je največja prednost pridobivanje 
izkušenj pri delu z učenci s posebnimi potrebami in napredek učenca tako na izobraževalnem 
kot tudi na socialnem področju.  
Glavni predmet našega zanimanja v diplomskem delu je bil, kaj asistenti menijo o njihovem 
delu, sodelovanju z učiteljem ali razrednikom, straši učenca s posebnimi potrebami in šolsko 
svetovalno službo. Rezultati raziskave so pokazali, da se je večina asistentov odločila za 
opravljanje tega dela, ker je to bila edina možnost za zaposlitev, kar pa nas ni preveč 
presenetilo, glede na družbene razmere in naraščajočo brezposelnost. Asistenti, ki 
predstavljajo podporo učencu s posebnimi potrebami, so večinoma univerzitetno izobraženi, 
nekateri imajo končan tudi magisterij, delo asistenta pa jim omogoča, da po enem letu 
opravijo strokovni izpit. To je tudi eden izmed razlogov njihovega vključevanja v šole. Glede 
usposabljanja, ki ga morajo opraviti, preden začnejo z opravljanjem svojega dela v razredu, 
večina asistentov meni, da to usposabljanje ni dovolj, po drugi strani pa so prepričani, da na 
uspešnost njihovega dela bolj vplivata njihova osebnost in karakter kot pa izobrazba. 
Presenetljivo je dejstvo, da kljub nenehni prisotnosti in pomoči, asistenti menijo, da učitelj 
predstavlja večjo avtoriteto učencu s posebnimi potrebami. To pa pomeni, da asistenti 
uspešno opravljajo svoje delo in naloge, kajti oni so pomoč in podpora učencu s posebnimi 
potrebami in učitelju, ki je še vedno primarno odgovoren za učenca in se mora zavedati, da je 
on ključna oseba v procesu inkluzije.  
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Marentič Požarnikova (2003, str. 104) navaja, da so ključni element uspešne inkluzije 
učencev s posebnimi potrebami spremembe v miselnosti in usposobljenosti učiteljev ter 
opora, ki jim jo dajeta ožje in širše okolje. Sodelovanje asistenta z učiteljem je le eden izmed 
pomembnejših dejavnikov učenčeve uspešnosti v šoli, tako na socialnem kot tudi na vzgojno-
izobraževalnem področju. Iz rezultatov raziskave je razvidno, da asistenti z učiteljem 
sodelujejo zelo pogosto in so s tem sodelovanjem zadovoljni. Učitelja ali razrednika učenca s 
posebnimi potrebami asistenti doživljajo kot enakovrednega partnerja, s katerim sodelujejo v 
dobrobit učenca.  
Starši učencev s posebnimi potrebami, ki svojega otroka vključijo v redno osnovno šolo, 
morajo biti pripravljeni na sodelovanje z učiteljem in drugim strokovnjaki, da bi njihov otrok 
lahko pridobil največ glede na svoje sposobnosti. Ko učenec s posebnimi potrebami dobi 
podporo asistenta, morajo biti tako starši kot tudi asistent pripravljeni na sodelovanje. 
Raziskava pokaže, da so asistenti praviloma zadovoljni s sodelovanjem s starši, čeprav je 
zanimivo to, da imamo na eni strani veliko asistentov, ki s starši komunicirajo le enkrat na 
teden, na drugi strani pa veliko tistih, ki s straši komunicirajo več kot trikrat tedensko. Večina 
asistentov meni, da jim starši učenca s posebnimi potrebami zaupajo in da jih pogosto 
obveščajo o različnih spremembah v obnašanju njihovega otroka. Starši so tisti, ki spremljajo 
učenca v domačem okolju in zaznajo različne spremembe v njegovem vedenju, interesih ali 
spretnostih, ker pa so skupaj z asistenti in učitelji odgovorni za doseganje ciljev, morajo o tem 
obvestiti tudi njih.  
Zelo so nas presenetili rezultati sodelovanja asistentov s šolsko svetovalno službo. Čeprav so 
svetovalni delavci na šolah pogosto izbrani kot šolski koordinatorji, katerih naloga je seznaniti 
asistente s šolo, učitelji, učenci in starši, je sodelovanje večine asistentov s šolsko svetovalno 
službo precej redko, le enkrat na teden.  Če pa se asistenti obrnejo po pomoč na svetovalne 
delavce, ki jim s svojim strokovnim znanjem lahko zelo pomagajo. Najpogostejši razlog je 
pomoč pri načrtovanju metod in oblik dela z učencem s posebnimi potrebami. 
Delo asistenta učencev s posebnimi potrebami ima svoje pomanjkljivosti in prednosti, 
nekatere od njih pa so navedli tudi asistenti v okviru raziskave. Kot prednost svojega dela 
navajajo možnost, da po enem letu opravijo strokovni izpit, razvoj strpnosti pri vseh 
udeleženih v vključevanje učenca s posebnimi potrebami v redno osnovno šolo, učenje novih 
veščin in pridobivanje izkušenj pri delu z učenci s posebnimi potrebami. Med 
pomanjkljivostmi, ki so jih navedli asistenti, pa bi poudarili prenizko plačo, ki jo dobijo za 
opravljanje svojega dela. Asistenti tudi pravijo, da jih opravljanje tega dela emocionalno 
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izčrpa in so pogosto podcenjeni ter se do njih obnašajo nespoštljivo, učitelji pa jih doživljajo 
kot preverjanje njihovega dela.  
Inkluzija učencev s posebnimi potrebami v redne šole omogoča velikemu številu učencev, da 
se šolajo v naravnem okolju, kar pomeni, da se učenec v razredu ne počuti več kot tujec, saj 
svoje sošolce srečuje tudi izven šole. S podporo in pomočjo asistentov pri pouku, ki v 
sodelovanju z učiteljem, starši učenca s posebnimi potrebami in šolsko svetovalno službo 
prilagodijo izvajanje pouka (več časa, pomoč v pisanju, posebne naloge), ti učenci lahko 
dosežejo največ v skladu z njihovimi sposobnostmi, veliko več, kot bi sicer. 
Upamo, da se bosta v prihodnjih letih status in financiranje delovnega mesta asistenta pri 
pouku tudi zakonski uredila, saj zdaj to predstavlja veliko oziroma največjo težavo pri 
njihovem zaposlovanju. S tem bi se v redne osnovne šole na Hrvaškem, v katerih je vse več 
učencev, ki potrebujejo pomoč pri pouku,  lahko vključevalo več asistentov. Učencu s 
posebnimi potrebami v inkluzivni šoli moramo zagotoviti možnosti za uspeh, enako kot vsem 
ostalim učencem, kar pa današnjim učiteljem redko uspeva. Zaradi tega postanejo asistenti pri 
pouku tisti člen, ki je doslej manjkal učencu na njegovi poti pridobivanja znanja in  pri 
razvoju samostojnosti. 
Danes je pred šolo in strokovnimi delavci velik izziv. V šole se vključuje vse več učencev s 
posebnimi potrebami, ki jim je potrebno omogočiti uspešno vključevanje v družbo in 
delovanje na vseh področjih življenja. Nujno je, da šole postanejo inkluzivno naravnane, da se 
spreminjajo stališča do učencev s posebnimi potrebami in premagajo predsodki. Rovšek 
(2006, str. 6) pravi, da se morajo vsi strokovni delavci na šoli zavedati, da je šola ustvarjena 
za učence in ne učenci zaradi šole, posledično pa, da se mora šola prilagajati učencem s 
posebnimi potrebami in ne obratno. Z vključevanjem asistentov pri pouku pa dela šola prav to 
– prilagaja se potrebam učencev s posebnimi potrebami.  
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6 PRILOGE 
Priloga A: Anketni vprašalnik za asistente pri pouku 
 
 
 
 
ANKETNI UPITNIK 
 
Poštovani/e asistenti i asistentice, 
moje ime je Jelena Brezovec i apsolvent sam studija pedagogije Filozofskog fakulteta u 
Ljubljani. U okviru diplomskog rada pod nazivom ''Asistenti u nastavi'' istražujem rad 
asistenata, njihovo zadovoljstvo te mišljenje, zato Vas molim za par minuta Vašega vremena, 
kako bi odgovorili na sljedeća pitanja te mi tako bitno pomogli u pisanju diplomskog rada. 
Rezultati ankete se neće koristiti u druge svrhe. Anketa je u potpunosti anonimna! 
Unaprijed zahvaljujem. 
 
Molim Vas da odgovore označavate podebljano, kurziv ili obojano.  
 
OSOBNI PODACI 
Spol:      M     Ž 
Dob:  ____________ 
Po zanimanju sam: _______________ 
Koliko godina obavljate posao asistenta u nastavi?  _________ 
1. Razred u kojem radite kao asistent učeniku s posebnim potrebama je:  
a) 1.-4.  
b) 5.-8. 
2. Učenik, kojem ste asistent, ima sljedeću vrstu teškoća u razvoju: 
a) Teškoće učenja 
b) Specifične teškoće učenja i poremećaj pažnje/hiperaktivnost (ADHD) 
c) Emocionalne teškoće i poremećaji u ponašanju 
d) Tjelesni invaliditet i kronične bolesti 
e) Oštećenje vida 
f) Oštećenje sluha 
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g) Poremećaj govorno-glasovne komunikacije  
h) Višestruke teškoće 
i) Autizam  
j) Drugo:____________________________________  
 
3. Za ovaj posao sam se odlučio/la jer: (izaberite samo jedan odgovor) 
a) se osjećam kompetentno za rad s učenicima s posebnim potrebama 
b) me rad s učenicima s posebnim potrebama veseli 
c) je to bila jedina opcija za zapošljavanje 
d) je to bio logičan nastavak moje izobrazbe 
e) drugo: _____________________________________ 
 
4. Za uspješan rad asistenta je najbitnija: (izaberite samo jedan odgovor) 
a) Izobrazba  
b) Osobnost i karakter asistenta 
 
5. Molim Vas da zaokružite broj koji najbolje opisuje Vaše mišljenje o navedenoj tvrdnji: 1 – 
u potpunosti se slažem, 2 – slažem se, 3 – ne mogu se odlučiti, 4 – ne slažem se, 5 – apsolutno 
se ne slažem. 
a) Edukacija koju smo prošli za rad s učenicima s posebnim potrebama nije bila 
dovoljna.  
1  2  3  4  5 
b) Kroz edukaciju sam stekao/la osnovnu orijentaciju za pružanje potpore učeniku s 
teškoćama. 
1  2  3  4  5 
c) Kroz edukaciju sam stekao/la potrebna znanja za kvalitetnu suradnju s učiteljem 
odnosno nastavnikom.  
1  2  3  4  5 
6. Molim da kod sljedećih tvrdnji zaokružite broj koji najbolje opisuje Vaše mišljenje: 1 – u 
potpunosti se slažem, 2 – slažem se, 3 – ne mogu se odlučiti, 4 – ne slažem se, 5 – apsolutno 
se ne slažem. 
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a) Zbog moje prisutnosti u razredu, učenik s posebnim potrebama više sudjeluje u 
nastavi. 
1  2  3  4  5 
b) Zbog mene se učenik s posebnim potrebama više druži s vršnjacima. 
1  2  3  4  5 
7. Zaokružite broj koji najbolje opisuje Vaše mišljenje o navedenoj tvrdnji: 1 – u potpunosti 
se slažem, 2 – slažem se, 3 – ne mogu se odlučiti, 4 – ne slažem se, 5 – apsolutno se ne 
slažem  
Zbog moje prisutnosti se učitelj/nastavnik premalo posvećuje učeniku. 
1  2  3  4  5 
8. Učenik s posebnim potrebama doživljava kao veći autoritet: 
a) Mene, njegovog asistenta 
b) Učitelja/nastavnika 
 
9. S učiteljem/razrednikom učenika s posebnim potrebama sudjelujem: 
a) Vrlo rijetko 
b) Rijetko 
c) Nikad 
d) Često 
e) Vrlo često 
 
10. Ocijenite suradnju s razrednikom učenika s posebnim potrebama na ljestvici od jedan do 
pet: 1 – zadovoljan sam, 5 nisam zadovoljan 
1  2  3  4  5 
11. Učitelja/nastavnika doživljavam kao: 
a) Partnera, s kojim sudjelujem za dobro učenika 
b) Nadređenog, ipak su učitelji stručnjaci 
c) Drugo: 
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12. Ocijenite suradnju s roditeljima učenika s posebnim potrebama na ljestvici od jedan do 
pet: 1 – zadovoljan sam, 5 nisam zadovoljan 
1  2  3  4  5 
13. S roditeljima učenika s posebnim potrebama komuniciram o problemima, napretku ili 
potrebama učenika: 
a) Jedanput tjedno 
b) Dvaput tjedno 
c) Triput tjedno 
d) Više od triput tjedno 
 
14. Mislite li da roditelji učenika s posebnim potrebama imaju povjerenja u Vas? 
a) Da 
b) Ne 
c) Ne znam 
 
15. Roditelji učenika s posebnim potrebama me obavještavaju o promjenama u ponašanju 
njihova djeteta: 
a) Vrlo često 
b) Često 
c) Ponekad 
d) Gotovo nikad 
e) Apsolutno nikad 
 
16. Koliko puta tjedno sudjelujete sa školskom stručnom službom? 
a) 1 
b) 2 
c) 3 
d) Više od 3 
 
17. Koji su najčešći razlozi Vašeg sudjelovanja sa školskom stručnom službom? 
a) Planiranje rada (metode i oblici) za učenika s posebnim potrebama 
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b) Problemi u komunikaciji s roditeljima 
c) Neslaganje s učiteljem/nastavnikom 
d) Drugo:__________________________________ 
 
18. Što smatrate najvećim nedostatkom odnosno problemom s kojim se susrećete u obavljanju 
posla asistenta?  Što biste naveli kao prednost Vašega posla? 
Nedostatak/problem: 
Prednost: 
 
Zahvaljujem Vam što ste ispunili ovaj anketni upitnik! 
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IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
 
 
 
 
Spodaj podpisana Jelena Brezovec izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom 
 »Asistenti učencev s posebnimi potrebami pri pouku v osnovni šoli na Hrvaškem« 
moje  avtorsko delo in da se strinjam z objavo v elektronski obliki  na spletnih straneh 
Oddelka za pedagogiko in andragogiko. 
 
 
 
Kraj in datum:        Podpis: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
